
3

tan
ulm

án
y

Iskolakultúra, 32. évfolyam, 2022/8-9. szám https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.8-9.3

Mónus Ferenc
Debreceni Egyetem BTK Pszichológiai Intézet

A fenntarthatóságra nevelési 
törekvések hatásának értékelése 

hazai középiskolákban és kapcsolódó 
kutatásmódszertani ajánlások1

A környezeti attitűdök és környezetbarát viselkedés mérése 
az iskolákban kulcsfontosságú annak felméréséhez, hogy az 

iskolákban folyó pedagógiai munka során mennyire valósulnak 
meg a diákok fenntarthatósággal kapcsolatos attitűdjeinek 

és viselkedésének környezetbarát irányba való fejlesztésének 
elvárásai. Ezáltal visszajelzéssel szolgálnak a pedagógiai munka 

fejlesztéséhez is. A tanulmányban 14 középiskola diákjainak 
fenntarthatósággal kapcsolatos attitűdjeit és viselkedését, valamint 

iskoláik és tanáraik fenntarthatóságra neveléssel kapcsolatos 
törekvéseit vizsgáltuk. A diákok környezettudatosságát döntően 

befolyásolta társadalmi-gazdasági hátterük, de emellett a 
középiskolák fenntarthatósági törekvései is pozitívan befolyásolták 
azt. Eredményeink megerősítették, hogy az ökoiskolai programban 
való részvétel folyamatosan segíti az iskolákat abban, hogy egyre 

pozitívabb hatással legyenek a környezettudatossággal összefüggő 
tudás, készségek és kompetenciák fejlesztésére.

Bevezetés

A kutatás háttere

A hogy az előttünk tornyosuló környezeti krízis emberi társadalmakra gyakorolt 
negatív hatásai is egyre nyilvánvalóbbá válnak, úgy szaporodnak és értékelődnek 
fel a fenntarthatóságra nevelés törekvései (Mónus, 2020). Ennek megfelelően, 

a nevelési és személetformálási törekvések irányelveinek kialakítását segítve, illetve 
e törekvések megvalósuló hatásait nyomon követve, számos tanulmány foglalkozott 
az elmúlt években különböző korosztályok környezettudatosságával, környezeti atti-
tűdjeikkel és környezetbarát viselkedésükkel (áttekintve: Cruz és Manata, 2020; Li 
és mtsai, 2019; Moser és Kleinhückel kotten, 2018; Xiao és mtsai, 2019). A hazai 
tanulmányok közül néhányat kiemelve mindenképpen megemlítendőek a pedagógiai 
kontextusban vizsgálódók közül Havas Péter, illetve Varga Atilla és kollégáinak mun-
kái (Havas és Varga, 1999; Varga, 2004, 2006; Vőcsei és mtsai, 2008; Varga és mtsai, 
2017, 2021; Balogh és mtsai, 2022), Marjainé Szerényi Zsuzsanna és kollégáinak 
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munkái (Marjainé és mtsai, 2012; Zsóka és mtsai, 2011, 2013); Mónus és kollégáinak 
munkái (Mónus és Császár, 2016; Mónus, 2019, 2021a,b), illetve több doktori disz-
szertáció (Szandi-Varga, 2015; Leskó, 2017; Major, 2017; Kónya, 2020). Továbbá az 
inkább marketinges kontext usban vizsgálódók közül megemlítendőek többek között 
Szakály Zoltán és munktatársainak munkái (Szente és mtsai, 2011; Szakály és mtsai, 
2015, 2017; Kiss és mtsai, 2016), Hofmeister Tóth Ágnes és munktatársainak munkái 
(Hofmeister Tóth és mtsai, 2013; Sudbury-Riley és mtsai, 2012, 2014; Piskóti, 2015; 
Debreceni és  Hofmeister Tóth, 2020), illetve Nagy Szabolcs munkái (Nagy, 2011, 2018; 
Nagy és Somosi 2020). 

A környezettudatosság (angolul leginkább az environmentalism kifejezés használa-
tos rá, és csak nagy ritkán használja a magyar értelemhez hasonlóan a szakirodalom 
az environmental consciousness vagy environmental awareness kifejezést) kvantitatív 
vizsgálata során leginkább kérdőívek segítségével, önbevallásos módon történik meg 
a környezeti attitűdök vagy a környezetbarát viselkedés egyénre jellemző számszerű-
sítése. Környezeti attitűdöknek (továbbiakban: EA) nevezzük az egyének környezettel 
kapcsolatos tevékenységekkel vagy kérdésekkel kapcsolatos hiedelmeit, érzelmeit és 
viselkedési szándékait (Schultz és mtsai, 2004), tágabb értelemben gyakran a környe-
zettel kapcsolatos aggodalmak, értékek és világnézetek szinonimájaként is használják a 
szakirodalomban (lásd e fogalmak átfogó definícióit: Schultz és mtsai, 2004). Környe-
zetbarát viselkedésnek (továbbiakban: PEB) azokat az egyéni cselekvéseket tekintjük, 
amelyeket az egyének – jellemzően a mindennapok során – annak érdekében tesznek, 
hogy csökkentsék az emberek életmódjának a természeti környezetre gyakorolt negatív 
hatásait (Steg és mtsai, 2009). Az EA-t gyakran a PEB-hez vezető kognitív folyamatok 
előszobájának is tekintik.

Számos tanulmány szisztematikusan vizsgálta az ok-okozati összefüggések jelenlétét 
és alternatív útvonalait az EA és a PEB között (ld. Marcinkowski és Reid, 2019 áttekintő 
cikkét), valamint azt, hogy a fenntarthatóságra nevelés és a környezeti nevelés (továb-
biakban: EE/ESD) hogyan alakítja az EA-t, és így végső soron a PEB-t. Például számos 
vizsgálat megállapította, hogy az EE/ESD pozitívan befolyásolja az EA-t (Berglund és 
mtsai, 2014; Boeve-de Pauw és mtsai, 2015; Johnson és Manoli, 2008, 2011; Kónya, 
2018; Manoli és mtsai, 2007), és kisebb mértékben a környezetet érintő viselkedéseink 
hatásáról és hatékonyságáról szóló ismereteket, valamint magát a PEB-t is ( Boeve-de 
Pauw és Van Petegem, 2018; Breunig és Russell, 2020; Kónya, 2018; McNeill és 
Vaughn, 2012; Varga, 2004). Ezekkel ellentétben azonban sok vizsgálat nem talált 
bizonyítékot az EE/ESD tevékenységek és az EA vagy a PEB közötti szoros ok-okozati 
összefüggésre (Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2011; Kónya, 2016; Mónus, 2019; 
 Olsson és mtsai, 2019).

Az elméletek azt sugallják, hogy számos tényező bonyolult kölcsönhatásban felelős 
az EA és rajtuk keresztül végül a PEB megváltozásáért és fejlődéséért (Larson, 2010; 
Weaver, 2002). Azért, hogy megértsük a PEB-t befolyásoló tényezőket, az ok-okozati 
összefüggéseket széles körben vizsgálták számos elméleti keretrendszer keretein belül 
(pl. Theory of Reasoned Action: Kaiser és mtsai, 1999; Theory of Planned Behaviour: 
Kaiser, Schultz és mtsaik, 2007; Value-Belief-Norm Theory: Stern és mtsai, 1999). 

Ezek a tanulmányok megmutatják, hogy a belső motiváció (értékek, környezeti isme-
retek, EA, szubjektív norma, felelősségérzet és a viselkedés következményeinek tuda-
tosítása) mellett is még számos egyéb tényező hozzájárul PEB szándékunk kialakítá-
sához. Ilyenek például a PEB észlelt hatékonysága, a viselkedés felett észlelt kontroll, 
a kíváncsiság, illetve a vásárlásokkal kapcsolatban a bizalom is. Legutolsó lépésben a 
PEB konkrét megvalósulása előtt a viselkedési szándékot is módosíthatja még néhány 
tényező (pl. a mások általi láthatóság; Brick és mtsai, 2017; Griskevicius és mtsai, 2010; 
lásd még Nagy, 2018). Bár néhány kutató szerint ezekben az elméleti tanulmányokban 
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használt sokféle mérőeszköz (attitűdök, értékek, normatív elvárások skálái, viselkedési 
szándékok, észlelt kontroll, sőt még az önbevalláson alapuló PEB mérőszámai is) egyet-
len mentális konstrukciót ír le, ezért használatuk a különböző mentális konstrukciók 
jellemzésére módszertanilag hibás, és meglehetősen önkényes (Kaiser és mtsai, 2018; 
Kaiser, Schultz és mtsaik, 2007).

Ezen mérőeszközök valóban eltérő jelentéseit illető kritikák mellett mind az EE/ESD 
értékelési tanulmányok, mind az említett elméletek segítenek megérteni a PEB döntések 
mögött meghúzódó mentális folyamatokat. Így segítenek megtalálni, hogy a lehetsé-
ges mozgatórugók és akadályok közül melyekre kell összpontosítani a környezetbarát 
intézkedések és oktatási irányelvek kialakításakor. A közelmúltban például egy kom-
petenciaalapú modellt fejlesztettek ki, amely segít azonosítani, hogy mely típusú tudás 
és attitűdök fejlesztése lehet a leghatékonyabb az EE/ESD programok során (Roczen és 
mtsai, 2014), illetve melyek azok a pedagógiai módszerek, amelyek e tekintetben a leg-
eredményesebbnek mutatkoznak (Néder és mtsai, 2014, 2015; Saly, 2016; Evans, 2019; 
Lozano és mtsai, 2021). 

Az EA és a PEB fent említett pszichológiai meghatározói mellett gyakran tanulmá-
nyozták az ezeket befolyásoló szocio-demográfiai tényezőket is (áttekintve: Gifford 
és Nilsson, 2014; Li és mtsai, 2019; Moser és Kleinhückelkotten, 2018; Torgler és 
 Garcia-Valiñas, 2007). A kutatások tanulsága szerint a nők és a jól képzett emberek álta-
lában pozitívabb EA-ról és PEB-ről számolnak be, mint a férfiak és az alacsony iskolai 
végzettségűek (Blomquist és Whitehead, 1998; Hunter és mtsai, 2004; Lynn és Longhi, 
2011; Torgler és Garcia-Valiñas, 2007; Xiao és Hong, 2018; Zelezny és mtsai, 2000), bár 
egyes tanulmányok az iskolai végzettségre és a nemre vonatkozóan az előbbiektől eltérő 
hatást is dokumentáltak (pl. Botetzagias és mtsai, 2015; Lynn és Longhi, 2011; Zelezny és 
mtsai, 2000). Az életkor tekintetében szintén megállapították, hogy gyakran befolyásolja 
a környezettudatosságot, az életkor hatása azonban két merőben eltérő hatásra vezethető 
vissza, amelyeket többnyire nehéz egymástól elkülöníteni. Nevezetesen az egyik az 
életciklus (azaz a felnövés és idősödés) hatása, amely az életkor bizonyos szakaszában 
jellemző hatások változásából adódik. A másik egy ún. kohorszhatás, amely az életkori 
kohorszok közötti specifikusabb különbségekből ered (pl. generációs különbségek a 
szocializáció, iskolai végzettség, élettapasztalatok és gazdasági feltételek terén; Torgler 
és Garcia-Valiñas, 2007). A háztartás vagy az egyén jövedelmével összefüggésben is 
gyakran vizsgálták a környezettudatosságot, az összefüggések e téren meglehetősen 
bonyolultnak és kétértelműnek bizonyultak. Owen és munkatársai (2010) vizsgálatában 
a jövedelem nem volt hatással arra, hogy az egyén erősen elkötelezett volt-e a környe-
zettudatosság terén. A magasabb jövedelem azonban több vizsgálat szerint pozitívan 
befolyásolta az attitűdöket (pl. a zöld termékekért való fizetési hajlandóság vagy a társa-
dalmi mozgalmak támogatása: Moser és Kleinhückelkotten, 2018; Stern és mtsai, 1999; 
Veisten és mtsai, 2004), vagy bizonyos PEB-eket (pl. az újrahasznosítást: Botetzagias és 
mtsai, 2015; Fan és mtsai, 2018; de lásd: Ferrara és Missios, 2005). Mindezeken túl azon-
ban a legerősebb előrejelzőjének bizonyult a környezetre gyakorolt negatív hatásnak is 
(Moser és Kleinhückelkotten, 2018). Továbbá a magas társadalmi-gazdasági státusz (ház 
és autó tulajdonlásában kifejezve) negatívan befolyásolta mind a gyaloglás gyakoriságát, 
mind a gyaloglási időt (Hatamzadeh és mtsai, 2020). Néhány más tanulmányban azonban 
nem találtak összefüggést a saját érzékelésen alapuló gazdasági státusz és a környezet-
tudatosság között (pl. Milfont és Duckitt, 2010). A vidéki/városi lakóhely is a gyakran 
vizsgált szocio-demográfiai tényezők egyike. A városi polgárok gyakran pozitívabbak a 
környezettudatosság terén, mint a vidékiek (Van Liere és Dunlap, 1981; Veisten és mtsai, 
2004; Xiao és Hong, 2018), bár számos esetben az eredmények inkább változóak voltak 
a megvizsgált környezettudatossági jellemzők függvényében (pl. Berenguer és mtsai, 
2005; Moser és Kleinhückelkotten, 2018). Az említett társadalmi-gazdasági tényezőkön 
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kívül, pl. az iskolai végzettség, a jövedelem vagy az életkörülmények, mint a vidéki/
városi lakóhely, a lakóhelyen élő lakosok száma, további társadalmi-gazdasági különb-
ségeket is vizsgáltak. Ilyenek voltak például az országon belüli regionális különbségek 
(Torgler és Garcia-Valiñas, 2007), vagy az országok közötti különbségek, beleértve a 
fejlődő és a fejlett országokba való besorolást is (Benedetta és Vincenzo, 2020; Franzen 
és Vogl, 2013).

Az EA-t és a PEB-t meghatározó tényezők közül ritkán vizsgálták azokat, amelyek 
a szituációs kontextussal függenek össze, azaz azzal, hogy mely szociális (Brick és 
mtsai, 2017; Griskevicius és mtsai, 2010) vagy infrastrukturális kontextusok (Hamilton, 
2021) segítik az EA és a PEB kialakulását, megvalósulását. Az egyik legelterjedtebb 
és legismertebb támogató szituációs kontextus éppen az EE/ESD egész intézményes 
megközelítése ( Henderson és Tilbury, 2004; Mathar, 2018), jellemzően az ökoiskolai 
programok. A fenntarthatóság pedagógiájának elméleti hátteréről, illetve kifejezetten az 
egész intézményes EE/ESD koncepció gyakorlati megvalósításáról, ennek külföldi és 
hazai vonatkozásairól széles körű értelmezési keretbe helyezett, kiváló munkák számol-
nak be magyarul (Varga, 2020, 2022). Az ökoiskolai koncepcióról itt nagyon röviden 
csak annyit, hogy az ökoiskolákban a mindennapi élet számos kontextusa, szerencsés 
esetben az egész iskolai és pedagógiai légkör is ösztönzi a környezettudatosság fejlesz-
tését. Sajnos a legtöbb tanulmány megelégszik az ökoiskola minősítéssel rendelkező 
és nem rendelkező iskolák egyszerű összehasonlításával, és csak kevés tanulmányban 
néznek mélyen az ökoiskolai címek mögé, keresve az iskolákban és az osztálytermekben 
ténylegesen ható lehetséges mechanizmusokat (pl. a szituációs kontextust vagy a tény-
leges EE/ESD megvalósítás részleteit). Ilyen például egy holland tanulmány, melyben 
Runhaar és munkatársai (2019) azt elemezték, hogy az iskolák belső légköre hogyan 
segíti elő az EA-t és a PEB-t a középiskolások körében. Azt vizsgálva, hogy az iskolák 
milyen mértékben nyújtanak ösztönzést a környezettudatosság fejlesztéséhez, beve-
zették a „szituációs erősség” fogalmát (azaz az adott szempontból releváns szituációs 
kontextus erőssége). Sajnos csak három iskolát tudtak elemezni, és nem találtak szig-
nifikáns különbséget a fenntarthatóság terén eltérő motivációs erejű iskolák tanulóinak 
PEB-jében. Ráadásul a fenntarthatósági szituációs erősség hatása az EA-ra ellentétes 
volt a várakozásokkal. Boeve-de Pauw és munkatársai azt találták, hogy a tanítási mód-
szertani sajátosságok (a tartalom holisztikus és a tanítás pluralisztikus megközelítése) 
befolyásolták a fenntarthatósági ismereteket és a viselkedést. Az említett megközelítések 
alkalmazását pedig részben befolyásolta az iskola EE/ESD tanúsítási programokban való 
részvétele (Boeve-de Pauw és mtsai, 2015). Egy másik tanulmányban az elméleti tudás 
(ökoszisztémákra vonatkozó ismeretek), a saját viselkedés következményeire és hatására 
vonatkozó ismeretek, az EA és a diákok személyes motivációs háttere mind jobbak vol-
tak azokban az iskolákban, amelyek előrébb jártak az EE/ESD tanúsítási program fázisai-
ban (Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2018). Feltételezhető, hogy az ezen az úton haladó 
iskolák egyre erősebben és egyre több az EE/ESD-hez kötődő koncepciót és módszert 
integráltak, s így egyben a fenntarthatóság egész intézményes szemléletét is egyre jobban 
alkalmazták. Így ezekben az iskolákban a társadalmi normák, a légkör és a rejtett tanterv 
is a környezetbarát gondolkodás, cselekvés és viselkedés fontosságának szem előtt tar-
tásával fejlődött. Igen érdekes egy, a Cseh Köztársaságban végzett tanulmány, amelyben 
a diákok környezetbarát cselekvésre való készsége túlnyomórészt attól függött, hogy 
milyen mértékben tudtak a diákok részt venni az iskolai döntéshozatali folyamatokban 
(Cincera és  Krajhanzl, 2013).

Keveset tudunk arról, hogy a hazai ökoiskolák mennyire hatékonyak a fenntartható-
ságra nevelés terén. Egy egyéni nyomonkövetéses (longitudinális) vizsgálatban ökoisko-
lákba és nem ökoiskolákba járó diákok esetén egyaránt romlani látszottak egy év alatt a 
diákok EA-i (Varga, 2004), ami feltehetően a szakirodalomban adolescent dip (Olsson 
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és Gericke, 2016) néven emlegetett korosztályra jellemző jelenség számlájára írható. 
Varga vizsgálatai azonban arra is rámutattak, hogy az ökoiskolákba járó diákok körében 
nőtt az aktív természetvédelmi és környezetvédelmi cselekvésekben való részvétel, míg 
nem ökoiskolákban ez inkább csökkent. Továbbá az általános és középiskolás diákokat 
is tartalmazó mintában az ökoiskolába járó diákok ökológiai műveltsége és az ökoló-
giai műveltséghez kapcsolódó gondolkodása jobban fejlődött a nem ökoiskolába járó 
diáktársaikkal összehasonlítva (Varga, 2004). Egy másik vizsgálatban Széplaki (2004) 
ökoiskolába és nem ökoiskolába járó általános iskolások EA-it hasonlította össze, de 
nem talált az ökoiskolásoknál pozitívabb EA-t, sem jobb tudást. Ellenben az ökoiskolába 
járók a saját cselekvési lehetőségeikre több példát tudtak hozni, mint a hagyományos 
iskolába járó diákok. Egy borsodi gimnazisták körében végzett vizsgálatban (Kónya, 
2018, 2019, 2020) a környezettudatos viselkedés és az érzelmi viszonyulás valamelyest 
pozitívabb volt az ökosikolába járó diákoknál, de csak a lányok esetében. Míg egykor 
ökoiskolába és nem ökoiskolába járó egyetemisták környezeti kérdésekre adott válaszait 
hasonlították össze Kövecses-Gősi és munkatársai (2020), de szintén nem találtak kimu-
tatható különbséget.

A tanulmány célkitűzései

Jelen tanulmányban a középiskolás diákok EA-it és PEB-jét elemzem, elsősorban arra 
fókuszálva, hogy feltárjam, mely egyéni szintű változók (nem, évfolyam és szocio- 
ökonómiai változók), illetve magasabb szintű változók (iskola szintű változók, régió) 
magyarázzák az egyéni változatosságot. Bár az EA és a PEB szocio-ökonómiai meg-
határozó tényezőit gyakran vizsgálták (ld. fent), a szocio-ökonómiai háttérváltozókat 
ritkán vizsgálták közös keretrendszerben az iskolai szintű változókkal (Coertjens és 
mtsai, 2010). A környezeti attitűd- és viselkedéskutatások összességét tekintve, a diákok 
által észlelttől eltérő, iskolai szintű magyarázó változókat nagyon ritkán vizsgáltak a 
diákok EA-ja és PEB-je kapcsán (de ld. Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2018;  Runhaar 
és mtsai, 2019). Jelen tanulmányban az iskolai szintű változókat egy tanári kérdőív 
alapján határoztuk meg, amelyet iskolánként 2-4 tanár válaszolt meg a diákok EA-jának 
és PEB-jének felmérésében részt vevő iskolákból. A tanárok a kérdőív alapján egyrészt 
iskolájuk EE/ESD-irányelveit, -törekvéseit és annak iskoláikban történő megvalósítását 
értékelték. Másrészt értékelték a diákok esetében vizsgált PEB-részterületek fejleszté-
séhez kapcsolódó rendezvényeket, illetve ezek fejlesztése kapcsán releváns iskolai léte-
sítmények hiányát vagy meglétét. A vizsgált specifikus PEB-részterületek a következők 
voltak: energiatakarékosság, fogyasztói mértékletesség, zöld fogyasztói szokások (ez a 
tanári kérdőívben külön nem volt vizsgálva), hulladékkezeléssel és hulladékkeletkezés 
megelőzésével kapcsolatos szokások, végül pedig a környezetbarát/egészségbarát táplál-
kozási szokások.

A vizsgálat konkrét célja annak elemzése volt, hogy az említett létesítmények, illetve 
iskolai rendezvények hatása kimutatható-e a diákok PEB-részterületein: nevezetesen, 
hogy az iskolai légkör és a tanárok EE/ESD-erőfeszítései mennyire javítják a vizsgált 
iskolákban tanuló diákok EA-ját és PEB-jét.

Egy korábbi tanulmányban, amely a diákok ugyanezen felmérési adatain alapult, de 
nem tartalmazta az iskolák EE/ESD-erőfeszítéseire vonatkozó adatokat (Mónus, 2019), 
azt találtuk, hogy az ökoiskolák tanulói alacsonyabb pontszámot értek el a különböző 
EA- és PEB-skálákon. A tanulmány azt vonta le következtetésként, hogy ezen különbsé-
gek mögött a különböző iskolákban tanuló diákok sajátos társadalmi-gazdasági háttere 
állhat. Így a jelen tanulmányban annak tisztázására is törekedtem, hogy milyen hatások 
tulajdoníthatóak a társadalmi-gazdasági háttérnek és milyenek az iskolák EE/ESD- 
törekvéseinek.
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Feltételeztem, hogy a diákok EA-i és PEB-je, mivel nagymértékben függhetnek szá-
mos tényezőtől (pl. társadalmi-gazdasági háttér), növekedhetnek, csökkenhetnek vagy 
akár változatlanok is maradhatnak, ha azokat az iskolák EE/ESD-erőfeszítései mentén 
vizsgáljuk. Az iskolák EE/ESD-erőfeszítéseinek azonban hatással kell lenniük az első 
éves és az utolsó éves diákok közötti különbségekre. Ezen feltételezés elméleti eseteit 
szemlélteti az 1. ábra, míg az empirikus adatokban az iskolák EE/ESD-erőfeszítéseinek 
hatását az évfolyam és az iskolák EE/ESD-erőfeszítései közötti szignifikáns interakciós 
hatásnak kell jeleznie.

A tanári kérdőívek segítségével mérsékelt mintaszámon megvizsgálható volt az is, 
hogy az ökoiskolák és a nem ökoiskolák tanárainak véleménye, valamint különböző 
szerepkörű tanárok (pl. iskolavezetők és biológiatanárok) véleménye eltér-e iskolájuk 
EE/ESD-törekvéseiről.

Kutatási kérdések

Q1:  A végzős (12. osztályos) és az első éves (9. osztályos) diákok PEBj-e és EA-i közötti 
különbségek növekednek-e (a végzősök javára) azokban az iskolákban, ahol az EE/
ESD-re (vagy az EE/ESD különböző aspektusaira) nagyobb hangsúlyt fektetnek?

Q2:  Az iskolák és a diákok (sikeres középiskolai érettségi arányában, illetve a szülők 
iskolai végzettségében mért) magasabb társadalmi-gazdasági státusza pozitívan 
befolyásolja-e a diákok PEB-jét és EA-ját?

Q3:  Eltérő-e az ökoiskolákban és nem ökoiskolákban dolgozó, valamint a különböző 
munkakört betöltő (azaz iskolavezetők és biológiatanárok) tanárok véleménye isko-
lájuk EE/ESD-erőfeszítéseiről?

  
1. ábra. Az 1. kutatási kérdés (hipotézis) alapján várható eredmények elméleti ábrázolása.  

Az iskolák EE/ESD-törekvései és az évfolyam közötti várható interakciós hatás esetén: a végzős diákok 
környezettudatosságának mutatói várhatóan növekednek az első évesekhez képest. A diákok környezetbarát 
viselkedése (PEB) vagy környezeti attitűdjei (EA) általánosságban növekedhetnek vagy akár csökkenhetnek 
is az iskolák növekvő EE/ESD-törekvéseivel, mivel ezeket nagymértékben befolyásolják más tényezők, 

pl. társadalmi-gazdasági státusz (lásd 2. kutatási kérdés).
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Módszerek

Minta és mintavétel

A kutatás kérdőívét 14 magyar középiskola 41 osztályának 897 tanulója töltötte ki 
tanára jelenlétében 2015 szeptemberétől 2016 márciusáig. A kérdőívet leginkább online 
formában töltötték ki, de néhány esetben a pedagógusok igényelték, hogy küldjünk 
nekik a kérdőívből kinyomtatott példányokat. A kérdőív kitöltése körülbelül 20-25 
percet vett igénybe. Minden iskolában csak az első éves (14–15 éves) és az utolsó éves 
(17–18 éves) tanulókat céloztuk meg. Az iskolák kiválasztása az egyszerű elérhetőség 
elvén, nem valószínűségi mintavétellel történt. Praktizáló tanárok segítették a kutatást 
négy magyarországi megye különböző iskoláinak elérésében. Az iskolák elérése során 
törekedtünk arra, hogy EE/ESD-munka terén jelentősen különböző iskolákat vonjunk 
be a kutatásba, ezért különböző ökoiskolai minősítéssel rendelkező, illetve különböző 
képzési típusú iskolákat vontunk be. Magyarország különböző részeiben (négy külön-
böző megyében) működő iskolák kerültek be a lekérdezett iskolák közé; ezekből kilenc 
 megyeszékhelyről, egy a fővárosból, négy pedig különböző kisebb városokból. Az isko-
lák közül négy volt szakiskola, hét gimnázium, háromban pedig szakiskolai és gim-
náziumi képzés is folyt. Az iskolák közül három iskola rendelkezett örökös ökoiskola 
címmel, egy ökoiskola címmel, kettő közvetlenül a diákok kérdőíves lekérdezése utáni 
évben szerzett ökoiskola címet, nyolc pedig nem pályázott az ökoiskolai minősítésre. 
A minta demográfiai összetételéről részletes információk találhatóak máshol (Mónus, 
2022). A hazai ökoiskola-hálózatról és -minősítésről részletes tájékoztató olvasható több 
helyen (pl. Néder és mtsai, 2014; Saly, 2016; Varga és mtsai, 2017; Varga és Havas, 2018; 
Gan és mtsai, 2019; Varga, 2020). 

Miután alaposan elemeztem a diákok néhány nagyon hasonló tételre adott válaszát, 
valamint a hasonló, de fordított skálatételekre adott válaszokat, 69 diák válaszát zártam 
ki súlyos ellentmondásosság miatt. Összesen 828 diák válaszait elemeztem a vizsgá-
latban, amelyből 738 hallgató válaszolt minden releváns kérdésre, beleértve a társadal-
mi-gazdasági hátterére vonatkozó kérdéseket is.

A válaszadó diákok iskoláinak titkárságait és intézményvezetőit 2018 májusa és 2019 
januárja között többször felkértem, hogy az iskola tanárai számára juttassanak el elektro-
nikus csatornákon kitöltésre egy tanári kérdőívet. A pedagógusok megkeresése egyaránt 
megcélozta az intézményvezetőket, a természettudományos tanárokat és a nem termé-
szettudományos tanárokat is. Többszöri megkeresés után végül 19 intézményvezető 
(igazgató vagy igazgatóhelyettes; hárman egyben biológiatanárok is), 20 biológiatanár, 
egy földrajz- és egy történelemtanár töltötte ki a kérdőívet; összesen 13 iskolából 41 
tanár. Egy iskolából nem érkezett vissza kitöltött tanári kérdőív, így ennek az iskolának 
az esetében a diákok válaszait nem tudtam az iskolai szintű változók vonatkozásában 
elemezni. A felmérésben való részvétel mind a tanárok, mind a kiválasztott iskolák osz-
tályai esetében önkéntes volt. Mind a tanári, mind a diák kérdőív anonim volt, továbbá a 
felvett adatok és válaszok alapján a résztvevők utólagos azonosítása nem volt lehetséges.

Egyéni szinten mért változók

A hallgatói kérdőív 52 db ötfokozatú Likert-skálán megválaszolható kérdést és 11 fele-
letválasztós kérdést tartalmazott a természeti környezettel kapcsolatos nézetek és aggo-
dalom (attitűdök), illetve a környezetbarát szokások (viselkedés) felmérésére. Ezen kívül 
10 feleletválasztós kérdést tartalmazott a demográfiai háttérről és 2 nyitott kérdést az 
iskolai tantárgyi preferenciákra vonatkozóan; összesen 75 kérdést. A kérdőívet a hasonló 
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korú tanulókon végzett korábbi magyar vizsgálatok (Szittnerné és Szabó, 2009;  Marjainé 
és mtsai, 2012; Pethe, 2012; Török és Lövei, 2012) alapján állítottam össze, illetve 
néhány saját fejlesztésű kérdéssel egészítettem ki, hogy mód nyíljon a diákok PEB-jének 
részletes elemzésére. A Likert-típusú kérdések közül 33 kérdést előzetesen 5 különböző 
PEB-részterületbe és egy általános EA-mutatóba (5 tétel) soroltam. A vizsgált specifi-
kus PEB-részterületek a következők voltak: háztartási energiatakarékossági magatartás 
(6 tétel), fogyasztói mértékletesség (5 tétel), zöld fogyasztói szokások (6 tétel; zöld 
termékek előnyben részesítése vásárlások és szolgáltatások során), hulladékgazdálko-
dás, illetve megelőzés (6 tétel) és környezetbarát/egészségbarát táplálkozási szokások 
(5 tétel). Az EA-skála tartalmazott értékelendő állításokat (3 tétel) és önbevalláson 
alapuló viselkedési elemeket (2 tétel) is, hasonlóan például a széles körben használt 
2-MEV skála megőrzés alskálájához (Johnson és Manoli, 2011). Az említett környezet-
tudatossági részterületek jellemzésére átlagpontszámokat számoltam (a részterületekhez 
sorolt tételekre kapott pontszámok átlagolásával), azaz mind az öt PEB-részterületre és 
az említett EA-skálára egy-egy összetett (ún. kompozit) mérőszámot számoltam. A hasz-
nált skálák a következők voltak: energiatakarékossági viselkedés (6 tétel;  Cronbach 
alfa = 0,57), fogyasztói mértékletesség (5 tétel; α = 0,48), zöld fogyasztói szokások 
(6 tétel; α = 0,86), hulladékkezelés és megelőzés (6 tétel; α = 0,48), környezet- és egész-
ségbarát táplálkozási szokások (5 tétel; α = 0,58), környezeti attitűd (5 tétel; α = 0,58). 
A skálák kiszámolásához használt kérdések a szerzőtől elkérhetőek (angolul ld. Mónus, 
2022). Míg a Cronbach-alfa értékek egyes mutatók esetében jóval az általában elvárt 
0,7-es érték alatt maradnak, addig az egész 33 tételes skála megbízhatósága teljesen elfo-
gadhatónak bizonyult (α = 0,87). Mivel a viselkedési döntések megvalósulása számos 
tényezőtől függhet (l. Bevezetés), az egyének PEB-je gyakran nem következetes, ami 
könnyen vezethet alacsony megbízhatósági értékekhez. A tanulmányban használt ská-
lákkal kapcsolatos érveket és aggályokat részletesen tárgyalom máshol (Mónus, 2022). 
Mind a hat mérőszám esetén (5 PEB-részterület és 1 EA-mérőszám) a magas pontszámok 
elhivatott környezetbarát attitűdöt vagy magatartást jelentenek, beleértve a „fogyasztói 
mérgékletesség” PEB-részterületet is. A fordítottan megfogalmazott kérdésekre adott 
válaszokat a számításokat megelőzően ennek megfelelően átkódoltam.

A tanulmányban használt környezettudatossági mutatók érvényességét más, széles 
körben használt mérőszámokkal való szoros korrelációjuk igazolja. A 33 tételből 28 azo-
nos formában előforduló tételen alapuló kompozit mérőszám erősen korrelált a 2-MEV 
skála megőrzés alskálájával (r = 0,69) és a CHEAKS skála (Leeming, 1995) szóbeli 
elkötelezettség alskálájával (r = 0,75; ld. Mónus, 2021a).

A tanulmányban elemzek még néhány olyan háttérváltozót, amelyek potenciálisan 
befolyásolhatják az EA-t és a PEB-t. A válaszadóknak a következő lehetőségek szerint 
be kellett sorolni lakóházukat (válaszopciók: panel, társasházi lakás, sorház, kertes ház), 
lakótelepülésüket (válaszopciók: főváros vagy megyeszékhely, kisváros, falu), valamint 
édesanyjuk és édesapjuk iskolai végzettségét (válaszopciók: általános iskola vagy ala-
csonyabb, szakmunkásképzőt vagy szakiskolát végzett, érettségizett, egyetemet vagy 
főiskolát végzett, nem tudom). Ezek alapján a két szülőre vonatkozó iskolai végzettsé-
get 1-től 6-ig pontoztam (6-os kód jelentette a legmagasabban iskolázott szülőket, ahol 
mindkét szülő felsőfokú végzettséggel rendelkezik). A nyílt végű kérdéseket és néhány 
egyéb, a jelen tanulmány szempontjából irreleváns kérdést itt nem elemzem.

Iskolai szinten mért változók

A tanári kérdőívet a Magyar Ökoiskola Hálózat értékelésére használt kérdőív (Gan és 
mtsai, 2019; Varga és mtsai, 2017; Varga és Havas, 2018) alapján adaptáltam. A kérdő-
ívben a tanároknak egy skálán kellett megbecsülni, hogy a diákok vagy alkalmazottak 
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hány százaléka (0–20%, 21–40%, 41–60%, 61–80% vagy 81–100%) vesz részt külön-
böző tevékenységekben, pl. az EE/ESD-programokban részt vevő diákok, vagy az EE/
ESD-i célokat órán, illetve az órákon kívül megvalósító tanárok, valamint a kapcsolódó 
programok szervezésében részt vevő tanárok aránya stb. Az eredeti kérdőívet olyan kér-
désekkel egészítettem még ki, amelyekben a tanároknak 5-pontos Likert-skálán kellett 
értékelniük, hogy a diákok, illetve a dolgozók mennyire találkozhatnak az iskolában 
különböző, a fenntarthatósággal kapcsolatos lehetőségekkel. Például mennyire jellemző, 
hogy az iskolai büfé a környezettudatosság jegyében működik, hogy a tanárkollégák 
felelősséggel használják a vizet, a fűtést és az áramot az iskolában, hogy az iskolában 
kellő mennyiségű információt hallanak-e a diákok az újrahasznosításról, a hulladékmeg-
előzésről, illetve az energiatakarékosságról, stb. Végül a kérdőívet kiegészítettem több, 
a fenntarthatósággal kapcsolatos, az iskola létesítményeire és infrastruktúrájára vonat-
kozó kérdéssel, pl. hogy az iskola használ-e megújuló energiát, van-e kerékpártárolója, 
saját komposztálója, együttműködik-e civil szervezetekkel az EE/ESD-programok meg-
valósítása során (igen/nem válaszopciók). Az összesen 95 kérdésből 63 volt számsze-
rűsíthető 5-pontos Likert-skálán vagy bináris (igen/nem) skálán, melyek kapcsolhatóak 
voltak a hallgatói kérdőívekkel vizsgált öt PEB-részterülethez, vagy más iskolai EE/
ESD-törekvésekhez. Az iskolák EE/ESD-törekvéseinek hat aspektusát jellemző mérő-
számokat Mónus, (2022) tanulmányában ismertetettek szerint számoltam (átlagpontszám 
vagy súlyozott index) és választottam ki, aspektusonként a legmagasabb ismételhetőségű 
mutatót meghagyva. A mérőszámok ismételhetőségét és Cronbach-alfa megbízhatóságát 
az 1. táblázat mutatja, a kiszámolásukhoz használt kérdések a szerzőtől elkérhetőek 
(angolul ld. Mónus, 2022).

1. táblázat. A tanári kérdőívekből számolt iskolai szintű változók ismételhetősége és megbízhatósága

Iskolai EE/ESD törekvések mutatói Ismételhetőség  
(± SE)

Cronbach-
alfa

Tételek 
száma

Számolási 
módszer

energiatakarékosság támogatása 0,00 (±0,090) 0,76  4 átlagpont

felelős fogyasztás támogatása 0,17 (±0,147) 0,63  7 súlyozott

felelős hulladékkezelés és a 
hulladékmegelőzés támogatása 0,42 (±0,174) 0,79  9 átlagpont

környezetbarát/egészségbarát 
táplálkozási szokások támogatása 0,45 (±0,166) 0,77 12 átlagpont

EE/ESD és kapcsolódó programok 
integrációja 0,26 (±0,163) 0,75 15 súlyozott

EE/ESD-hez kapcsolódó 
infrastruktúra és létesítmények 0,27 (±0,158) 0,52 12 súlyozott

Adatelemzés

A statisztikai elemzéseket R statisztikai és számítási környezetben (R verzió 4.1.0; 
R Core Team, 2021) végeztem. Standardizált Cronbach-alfa értékeket számoltam a 
„psych”, illetve a különböző tanárok válaszai alapján az iskolai szintű mérőszámok 
iskolákon belüli ismételhetőségét az „rptR” R csomaggal. A több kérdésből számított 
függő változók minden esetben közel normál eloszlást követtek. Az elemzésekhez kevert 
lineáris modelleket használtam (lmer függvény; „lme4” R csomag); ezekben az iskolák 
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szerepeltek véletlen faktorként. Ezek a modellek lehetővé teszik az iskolák között fel-
lelhető, a magyarázó változóktól független variancia kiszámolását és figyelembe vételét 
(lásd még Mónus, 2019). A kevert modell a válaszadók függetlenségének sérülése esetén 
is használható (Bates és mtsai, 2015), így a vizsgált minta esetén is, ahol a diákok nem 
kezelhetőek független válaszadókként (adott iskola tanulóinak válaszai kölcsönösen 
korrelálhatnak egymással). A diákok környezettudatosságának mérőszámait külön-külön 
elemeztem, II. típusú varianciaanalízissel és Wald khi-négyzet teszttel (Anova függvény; 
„car” R csomag) vizsgáltam a fix hatások szignifikanciáját (α = 0,05). Esetünkben a II. 
típusú ANOVA használata azért volt javasolt, mert a modellben interakciós kifejezések 
szerepeltek (Fox és mtsai, 2012). A hatásméreteket (standardizált béta regressziós koeffi-
cienseket) bemutató 2. ábra a plot_models függvénnyel (‚sjPlot’ R csomag) készült a 
változók standardizálása után. A 2. ábrához és a 2. táblázathoz kapcsolódó elemzések 
esetén csak a regressziós koefficiensekhez tartozó p-értékeket mutatom be, a varianciaa-
nalízisek részletes eredményeit nem. Fix hatásként a következő változók szerepeltek a 
modellekben: a diákok egyéni társadalmi-gazdasági hátterét leíró változók, azaz a szülők 
iskolai végzettsége, az országrész (keleti vagy nyugati országrész) és a lakóhely típusa 
(megyeszékhely, kisváros, falu/község), az iskolák társadalmi-gazdasági helyzetét leíró 
változó, azaz a sikeres érettségit tevők aránya (OH 2016-os adatbázis alapján), továbbá 
a diákok neme és évfolyama. A sikeres érettségik arányával egy korábbi vizsgálatban 
használt „képzési típus” változót (szakiskola vagy gimnázium) helyettesítettem, mivel az 
említett előző (ugyanezen az adatokon alapuló) vizsgálat az iskolák társadalmi-gazdasági 
helyzetét kiemelkedően fontos tényezőnek azonosította (Mónus, 2019).

Az első lépésben elvégzett elemzések során (mind a 14 iskola diákjai) a modellekben 
szerepelt az iskola első ökoiskolai címének elnyerése óta eltelt évek száma is, illetve ez 
utóbbi változó interakciója az évfolyammal (ld. 1. kutatási kérdés). Ez a változó helyet-
tesítette az említett előző tanulmányban (Mónus, 2019) használt bináris változót (ökois-
kola/nem ökoiskola). Feltételeztem, hogy az első ökoiskola cím elnyerésétől eltelt idő az 
iskolák EE/ESD-erőfeszítéseinek jobb becslése lehet, mint egy bináris (ökoiskola/nem 
ökoiskola) változó, mivel a többfázisú ökoiskola-minősítési folyamat során, az ökosiko-
lai cím 3 évenkénti megújítási folyamatában feltehetően az iskolák EE/ESD-törekvései 
is fejlődnek (Könczey és mtsai, 2016; Varga és Havas, 2018). 

A második lépésben elvégzett elemzések modelljeiben az összes korábban említett 
magyarázó változó szerepelt, kivéve az első ökoiskola cím óta eltelt évek száma és ennek 
interakciója az évfolyammal. Mivel az első lépcsőben elvégzett elemzések eredményei 
azt sugallták, hogy az alacsony státuszú és magas státuszú iskolák kiegyensúlyozatlan 
előfordulása a mintában szereplő ökoiskolák között (ld. Eredmények: A  környezettu-
datossággal összefüggő  tényezők) nem teszi lehetővé az iskolák társadalmi-gazdasági 
helyzetéből és az iskolák első ökoiskolacím óta eltelt évek számában kifejezett EE/ESD 
erőfeszítéseiből adódó hatások megfelelő szétválasztását (a Mónus, 2019 által használt 
bináris változók folytonos változóra való cserélésének ellenére sem), ezért az elemzések 
második lépcsőjében az iskolák EE/ESD-erőfeszítéseinek számszerűsítésére az ökocím 
státusztól független mérőszámot alkalmaztam. Ezekben az elemzésekben az „EE/ESD 
és kapcsolódó programok integrációja” és az „EE/ESD-hez köthető infrastruktúra és 
létesítmények” változók és ezek interakciója az évfolyammal minden vizsgált függő 
változó esetében szerepeltek a modellekben, míg az iskolák konkrét EE/ESD-részte-
rületen tett erőfeszítéseit mérő változók csak a megfelelő PEB-részterület elemzése 
során szerepeltek (pl. a felelős hulladékgazdálkodást szorgalmazó iskolai törekvések 
mérőszámát és ennek interakcióját az évfolyammal csak a hulladékkezelési viselkedés 
vonatkozásában elemeztem; ld. 2. táblázat). A lineáris modellek független változóinak 
hatását standardizált béta regressziós koefficiensekkel és 95%-os konfidenciaintervallu-
maikkal  szemléltetem.
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Eredmények

A környezettudatossággal összefüggő tényezők

Összesen 14 középiskola 41 osztályából 738 diák válaszolt minden releváns kérdésre, 
ezek alapján próbáltam feltárni az EA-t és a PEB részterületeit befolyásoló tényezőket. 
A környezettudatosság különböző aspektusait jellemző hat mérőszámra (5 PEB-rész-
terület és 1 EA) vonatkozó regressziós együtthatók a 2. ábrán láthatóak. A diákok 
környezettudatossága nőtt a szülők iskolai végzettségének növekedésével és az iskolák 
társadalmi-gazdasági hátterének (sikeres érettségik aránya) javulásával. Ezek az össze-
függések szinte minden mérőszámra igazak voltak. A városi diákok egyes mérőszámok 
tekintetében kevésbé voltak környezettudatosak, mint a falusiak, de ez a hatás csak 
a fogyasztói mértékletesség esetében volt szignifikáns. A nyugati országrész diákjai 
fogyasztói mértékletesség, továbbá nem szignifikáns mérékben, de energiatakarékosság 
terén is környezettudatosabbak voltak. A nem és az évfolyam a környezettudatosság 
különböző mérőszámait eltérően befolyásolta. A lányok és a végzős diákok a legtöbb 
esetben környezettudatosabbak voltak, de a különbség csak néhány esetben volt szig-
nifikáns. Ezzel szemben a zöld fogyasztói szokások terén a 9. osztályos diákok értek el 
magasabb pontszámokat, míg nem szignifikáns mértékben, de a fiúk magasabb pontszá-
mot értek el a fogyasztói mértékletesség terén.

Megjegyzendő, hogy a mintában szereplő ökoiskolák nem oszlanak meg olyan egyen-
letesen a sikeresen érettségizettek arányának mérőszáma mentén, mint a nem ökoiskolák 
(hatból négy ökoiskola a medián alatt van), így a hosszabb idő óta ökoiskolai címet 
viselő iskoláknál trendszerűen alacsonyabb a sikeres érettségizők aránya (rSp = -0,29; 
p = 0,322, n = 14). Így valószínűsíthető, hogy az első ökoiskolai cím megszerzésétől 
eltelt idő nem jelzi megfelelően az iskolák EE/ESD-erőfeszítéseit.

Az iskolák atmoszférájának és EE/ESD-törekvéseinek hatása

E vizsgálat fő érdeklődési körét jelentő hatás, azaz az ökoiskolaként eltöltött idő és 
az évfolyam interakciója egyik függő változó esetében sem bizonyult szignifikánsnak 
(2. ábra; p-érték minden esetben > 0,165). Ha a folytonos, ökoiskolaként eltöltött idő 
változót binárisra (ökoiskola/nem ökoiskola) változtattam, az eredmények nem változtak 
(interakciós hatások p-értéke minden esetben > 0,193).

13 középiskola diákjainak (689 diák 38 osztályból) esetében vizsgálható volt a tanári 
kérdőív valaszai alapján számolt iskolai szintű mérőszámok hatása is, így részletesebben 
megvizsgálhattam az iskolák EE/ESD-erőfeszítéseinek hatását a diákok EA-jára, illetve 
PEB-jére. Amint arra korábban rámutattam (1. ábra; 1. kutatási kérdés), ezen változók 
hatásának elemzése során az évfolyam és a szóban forgó iskolai szintű mérőszám közötti 
interakciós hatásokra koncentráltam. A 2. táblázat azokat a hatásokat mutatja, amelyek-
nél a 2. ábrán látható összes változóra kontrollálva (kivéve az ökoiskolaként eltöltött idő 
és ennek kölcsönhatása az évfolyammal) a megfelelő béta koefficiensek p-értéke 0,25 
felett volt.

Egyetlen fő hatás bizonyult szignifikánsnak. Mind a 9. mind a 12. osztályos diákok 
magasabb szintű energiatakarékossági viselkedésről számoltak be azokban az iskolák-
ban, ahol a tanárok véleménye alapján az iskola intenzívebben foglalkozott az energia-
takarékosság témakörével. Ennél is fontosabb eredmény, hogy mind a négy esetben, 
amikor az interakciós hatás szignifikáns vagy közel szignifikáns volt (p-érték < 0,25), 
a változó a várt irányban befolyásolta a környezettudatosság mérőszámait. Ezek közül 
egy hatás érte el a p < 0,05 szignifikanciaszintet: azokban az iskolákban, ahol a tanárok 
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magasabbra értékelték az iskola EE/ESD-hez kapcsolódó infrastruktúráját és létesít-
ményeit, a végzős diákok magasabb pontszámokat értek el a fogyasztói mértékletesség 
terén, a 9. osztályosokkal összehasonlítva (2. táblázat, 3a ábra). Hasonló hatásmérettel, 
de a p < 0,05 szignifikanciaszintet csak megközelítve, azokban az iskolákban, amelyek-
ben a megvalósított EE/ESD-programok a tanárok szerint magas pontszámot értek el, 
a végzős diákok környezeti attitűdjei pozitívabbak voltak, mint a 9. osztályosoké, illetve 
ahol az iskola az energiatakarékossági viselkedések előmozdításában magas pontszámot 
ért el, ott a végzős diákok magasabb pontszámot értek el az energiatakarékossági visel-
kedésben, mint a 9. osztályosok (2. táblázat, 3bc ábra).

2. ábra. A magyarázó változók regressziós együtthatói, 95%-os konfidencia intervallumaik és a hozzájuk 
tartozó szignifikanciaszintek az első lépésben végzett kevert modellekből (lásd Módszerek) a diákok 
környezettudatosságát jellemző változók regressziójából. Szignifikanciaszintek: *** – p < 0,001; 

** – p < 0,01; * – p < 0,05; ~ – p < 0,10.
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3. ábra. Az iskolák EE/ESD-törekvései, amelyekkel összefüggésben növekedett a végzős diákok 
környezettudatosságának valamely mutatója az első évesekhez képest. Az interakciós hatás szignifikanciája 
és a lineáris modell által jósolt összefüggések láthatóak az ábrán (lásd 1. kutatási kérdés). a) fogyasztói 

mértékletesség; b) környezeti attitűd; c) energiatakarékossági viselkedés.

A tanári kérdőívekből leszűrhető tanulságok 

A kérdőíveket iskolánként 2-4 tanár töltötte ki (medián = 3). Adott iskolák tanárainak 
válaszai meglehetősen eltérőek voltak, amint azt az ismételhetőségi elemzések is mutat-
ják (1. táblázat; ld. még 4. ábra). Ez különösen igaz volt az energiatakarékossági viselke-
dés és a felelős fogyasztói magatartás elősegítésére vonatkozó válaszokra, mérsékelten 
volt igaz az iskolában megvalósított EE/ESD-re és kapcsolódó programokra, valamint 
az EE/ESD-hez kapcsolódó infrastruktúrára és létesítményekre vonatkozó válaszokra. 
Az adott iskolák tanárai a leginkább egybevágó válaszokat a felelős hulladékkezelés és 
a felelős étkezési szokások előmozdításának témakörében adták. Az 4. ábrán látható az 
iskolai EE/ESD-erőfeszítések részterületeinek tanáronkénti értékelése alacsony, közepes 
és magas ismételhetőség esetén.
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4. ábra. Az iskoláik EE/ESD-törekvéseinek megítélése az egyes tanárok által a mutatók ismételhetősége 
alapján kiválasztott három mérőszám esetében: a) alacsony ismételhetőség; b) közepes ismételhetőség; 
c) magas ismételhetőség. Az iskolavezetők (igazgatók, igazgatóhelyettesek) válaszaiból számolt értékeket 
szürke háromszög jelöli, a többi tanár esetében fekete kereszt, a szürke vízszintes vonalak az átlagot jelölik. 

A diákok saját tevékenységeikre adott értékelése és a tanárok ugyanazon tanulói tevé-
kenységekre vonatkozó becslései (a tanárok iskolánkénti válaszainak átlagai) közötti 
korrelációk azt mutatják, hogy a tanárok viszonylag jó becsléseket tudtak adni a diákok 
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újrahasznosítási viselkedésére (rSp = 0,82), a műanyag szemetek és italosdobozok laposra 
taposási viselkedésére (rSp = 0,74), az elektromosenergia-megtakarítási viselkedésre 
(rSp =  0,69), valamint a diákok rendszeres sporttevékenységére vonatkozóan (rSp = 0,68). 
Ezzel szemben meglehetősen rossz becsléseket adtak a diákok fogyasztói magatartásával 
összefüggő viselkedésekre (csapvíz ivása: rSp = 0,42; dobozosital-vásárlás: rSp = 0,33) és 
a diákok családjainak anyagi helyzetére vonatkozóan (rSp = 0,41; mintanagyság minden 
esetben 13).

Az iskolák fenntarthatósági légkörének és gyakorlatának jellemzésére alkalmazott 
mérőszámokat befolyásolta, hogy a kérdőívet kitöltő tanár milyen pozíciót tölt be az 
iskolában. Ezekbe az elemzésekbe csak a biológiatanár, de nem iskolavezető (20), 
illetve az iskolavezető, de nem biológiatanár (16) válaszadók kerültek be. Kevert lineáris 
modellekkel (iskola mint véletlen hatás) elemeztem, hogy van-e különbség a tanárok 
véleménye között (3. táblázat). A tanárok véleménye mind az „EE/ESD és a kapcsolódó 
programok integrációja”, mind az „EE/ESD-hez kapcsolódó infrastruktúra és létesítmé-
nyek” esetén jobb volt az ökoiskolákban (hasonlóan a „felelős hulladékkezelés támoga-
tása” esetében, de ez a hatás nem volt szignifikáns). A többi mutató nem különbözött az 
ökoiskolák és a nem ökoiskolák között. Az EE/ESD és a kapcsolódó programok integ-
rációja, az EE/ESD-hez kapcsolódó infrastruktúra és létesítmények, valamint a felelős 
étkezési szokások előmozdítása esetében az iskolavezetők (szignifikánsan vagy majdnem 
szignifikánsan) magasabbra értékelték iskoláikat, mint a biológiatanárok. Ez a különbség 
csak az ökoiskolákban volt igaz a „felelős hulladékkezelés előmozdítása” esetében, míg 
az „EE/ESD és a kapcsolódó programok integrációja” esetében a különbség kifejezet-
tebb volt az ökoiskolákban (3. táblázat interakciós hatások). A 4. ábra három kiválasztott 
iskolai EE/ESD-mutató esetén segíti ezen hatások értelmezését.

Az ökoiskolák egyik hivatalos útmutatója (Könczey és mtsai, 2016) környezeti neve-
lési munkacsoport létrehozását és fenntartását javasolja az EE/ESD-vel kapcsolatos 
iskolai munka egyik elsődleges, operatív, segítő fórumaként. Érdekes módon minden 
olyan iskolában (a 13-ból 5 iskola), ahol legalább egy pedagógus jelölte, hogy iskolá-
jukban van környezeti nevelési munkacsoport, volt olyan tanár, aki ugyanerre a kérdésre 
nemmel válaszolt.

A 4. táblázatban az iskolai szintű változók közötti szignifikáns Spearman-korrelációkat 
mutatom be. A legerősebb összefüggések az ökoiskolaként eltöltött idő és az EE/ESD-
hez kapcsolódó infrastruktúra és létesítmények változók, valamint az EE/ESD-hez kap-
csolódó infrastruktúra és létesítmények, illetve az EE/ESD és a kapcsolódó programok 
integrációja változók között figyelhetők meg. Az iskolák fenntarthatósághoz kapcsolódó 
légkörének és gyakorlatának jellemzésére használt mérőszámok egy része szintén kor-
relált, pl. az energiatakarékosság támogatása pozitívan korrelált a felelős fogyasztói 
magatartás előmozdítása és a felelős étkezési szokások előmozdítása változókkal, vala-
mint az EE/ESD és a kapcsolódó programok integrációja változóval. Érdekes módon a 
felelős étkezési szokások előmozdítása az iskolák társadalmi-gazdasági hátterét jellemző 
mérőszámmal, azaz a sikeres érettségi vizsgák arányával is nőtt.
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3. táblázat. Az ökoiskola státusz és a válaszadó tanár munkakörének  
(intézményvezető vagy biológiatanár) hatása a tanári kérdőívekből számolt változókra 

Az iskolai EE/ESD törekvésekre ható tényezők χ2 p β (±95%CI)
energiatakarékosság támogatása
   intézményvezető vs. biológiatanár 1,730 0,188 0,22 (-0,11–0,55)
   ökoiskola vs. nem ökoiskola 0,037 0,848 -0,03 (-0,36–0,30)
   interakció 1,164 0,281 0,37 (-0,30–1,04)
felelős fogyasztás támogatása
   intézményvezető vs. biológiatanár 1,068 0,301 0,16 (-0,14–0,45)
   ökoiskola vs. nem ökoiskola 0,651 0,420 -0,17 (-0,58–0,24)
   interakció 0,007 0,936 -0,02 (-0,63–0,58)
felelős hulladékkezelés és –megelőzés támogatása
   intézményvezető vs. biológiatanár 0,688 0,407 0,09 (-0,12–0,30)
   ökoiskola vs. nem ökoiskola 1,171 0,279 0,28 (-0,22–0,78)
   interakció 5,768 0,016 * 0,52 ( 0,10–0,94)
környezet/egészségbarát táplálkozási szokások t.
   intézményvezető vs. biológiatanár 8,993 0,003 ** 0,33 ( 0,11–0,54)
   ökoiskola vs. nem ökoiskola 0,504 0,478 -0,17 (-0,66–0,31)
   interakció 0,410 0,522 0,14 (-0,29–0,58)
EE/ESD programok és integráció
   intézményvezető vs. biológiatanár 4,812 0,028 * 0,28 (0,03–0,53)
   ökoiskola vs. nem ökoiskola 8,221 0,004 ** 0,49 (0,16–0,82)
   interakció 3,780 0,052  ~ 0,50 (0,00–1,00)
EE/ESD infrastruktúra és létesítmények
   intézményvezető vs. biológiatanár 3,175 0,075  ~ 0,25 (-0,02–0,52)
   ökoiskola vs. nem ökoiskola 8,600 0,003 ** 0,50 ( 0,17–0,83)
   interakció 0,420 0,517 0,18 (-0,37–0,73)

Diszkusszió

A környezettudatosság szocio-demográfiai meghatározói

A különböző iskolákban tanuló diákok EA-inak vagy PEB-jének összehasonlításakor 
az egyes osztályok és iskolák közötti nem egyénekhez kötött különbségek nagyban 
befolyásolhatják az eredményeket (Coertjens és mtsai, 2010; Mónus, 2019). Például a 
különböző iskolákban tanuló diákok társadalmi-gazdasági háttere nagyon eltérő lehet 
(Thomson, 2018), ami viszont befolyásolhatja az EA-t és a PEB-t (Coertjens és mtsai, 
2010; Mónus, 2019). Ha az iskolák ilyen típusú sokféleségét nem próbáljuk kontrollálni 
egy vizsgálatba, akkor ez háttérzajként jelentkezik, ami a nagyszámú iskolát vizsgáló 
tanulmányokban is nehezíti a tényleges hatások kimutatását, míg kisszámú iskolából 
gyűjtött minták esetében könnyen az eredmények félreértelmezéséhez vezethet.
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4. táblázat. Az iskolaszintű változók közötti korrelációk

Egy korábbi tanulmányban ugyanezen adat-
sort elemezve azt találtam, hogy az ökois-
kolák tanulói alacsonyabb pontszámot értek 
el egyes EA- és PEB-skálákon, mint a nem 
ökoiskolák tanulói (Mónus, 2019). E nem várt 
eredménynek a hátterében az iskolák közötti 
(nem vizsgált) különbségek, vélhetően első-
sorban a diákok társadalmi-gazdasági hátterét 
illető különbségek állhatnak. Jelen tanulmány 
megerősíti az EA és a PEB vizsgálata során 
az iskolai szinten jelentkező társadalmi-gaz-
dasági háttér hatásának fontosságát. Annak 
ellenére, hogy a szülők iskolai végzettségére 
egyéni szinten kontrolláltam (az iskolázot-
tabb szülők gyermekei a környezettudatosság 
több mérőszáma esetén is magasabb pont-
számot értek el), az iskolai szinten mért, tár-
sadalmi-gazdasági háttérrel összefüggésben 
lévő változó, „a sikeres érettségik aránya”, 
egy kivételével a környezettudatosság min-
den mérőszáma esetében szignifikáns további 
varianciát magyarázott. Számos vizsgálat 
rámutat, hogy felnőttek esetében az iskolai 
végzettség pozitívan befolyásolja az EA-t 
és a PEB-t (Blomquist és Whitehead, 1998; 
 Brécard és mtsai, 2009; Dunlap és Van Liere, 
1978; Franzen és Vogl, 2013; Lynn és Longhi, 
2011; Torgler és  Garcia-Valiñas, 2007), amely 
feltételezés szerint a családban zajló szocia-
lizációs folyamatok eredményeként elősegíti 
gyermekeik EA-jának és PEB-jének pozitív 
irányba való fejlődését (Leppänen és mtsai, 
2012). Valóban, néhány tanulmány azt találta, 
hogy a gyermekek PEB-je pozitívan korrelál 

Számos vizsgálat rámutat, 
hogy felnőttek esetében az isko-

lai végzettség pozitívan befo-
lyásolja az EA-t és a PEB-t 

(Blomquist és Whitehead, 1998; 
Brécard és mtsai, 2009;  Dunlap 
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2007), amely feltételezés szerint 
a családban zajló szocializációs 
folyamatok eredményeként elő-
segíti gyermekeik EA-jának és 

PEB-jének pozitív irányba való 
fejlődését (Leppänen és mtsai, 
2012). Valóban, néhány tanul-
mány azt találta, hogy a gyer-
mekek PEB-je pozitívan korre-

lál szüleik iskolai végzettségével 
(pl. Koruoglu és mtsai, 2015), 

de más tanulmányok nem talál-
tak kapcsolatot a szülők isko-
lai  végzettségével (Boeve-de 
Pauw és Van Petegem, 2010; 

 Leppänen és mtsai, 2012). 
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szüleik iskolai végzettségével (pl. Koruoglu és mtsai, 2015), de más tanulmányok nem 
találtak kapcsolatot a szülők iskolai végzettségével (Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2010; 
Leppänen és mtsai, 2012). Jelen vizsgálatban azt találtam, hogy mind a szülők iskolázott-
sága, mind az iskolák társadalmi-gazdasági helyzete viszonylag erős hatással van a diákok 
környezettudatosságára. A tanulmányban más társadalmi-gazdasági háttérrel összefüggés-
ben álló változónak is volt jelentős hatása. A városokban élő diákok kevésbé voltak kör-
nyezettudatosak, mint a falvakban élők, különösen a fogyasztói viselkedést illetően. Ez az 
eredmény ellentmond néhány korábbi megállapításnak, mivel a városi polgárokat gyakran 
környezettudatosabbnak találták, mint a vidékieket (Anderson és Krettenauer, 2021; Van 
Liere és Dunlap, 1981; Veisten és mtsai, 2004; Xiao és Hong, 2018; de ld. Duarte és mtsai, 
2017). Feltételezhető, hogy a környezeti indíttatású irányelvek/programok megvalósítása 
és népszerűsítése a nagyobb városokban jobban szervezett a kisebb városokhoz képest, 
a lakosok pedig a településméret növekedésével jobban ki vannak téve a környezetszennye-
zés káros hatásainak (pl. légszennyezésnek), ezzel szemben a vidéki lakosok kötődése erő-
sebb lehet a természetes környezethez. Ezek a tényezők befolyásolhatják az EA és a PEB 
kialakulását. Például Spanyolországban a vidéki területeken élők környezeti aggodalma 
alacsonyabbnak bizonyult, mint Madridban, de a vidékiek jobbak voltak energiatakarékos 
viselkedésben, mint a nagyvárosi polgárok, továbbá a környezeti kockázatok észlelésének 
is sajátos mintázata volt (Berenguer és mtsai, 2005). A vidékiek több környezeti kocká-
zatot érzékeltek, mint például a vízhiány, az erdőirtás, a hulladék felhalmozódása, a fajok 
kipusztulása, míg a nagyvárosi polgárok inkább a levegőszennyezést, a természeti erőfor-
rások kimerülését és a klímaváltozást érzékelték fenyegetőnek (Berenguer és mtsai, 2005). 
Összességében az életkörülmények nagymértékben befolyásolhatják az EA-t és a PEB-t, 
azonban esetünkben a falusi lakosok környezetbarátabb vásárlási szokásai potenciálisan 
összefüggésbe hozhatók azzal, hogy a faluban kevesebb árucikket tudnak megvásárolni, 
vagy éppen alacsonyabb jövedelmükkel. Az ország keleti és nyugati részén élő diákok 
fogyasztói szokásaiban tapasztalható különbségek feltehetően szintén valamilyen életkö-
rülményekkel/élethelyzettel összefüggő különbséggel magyarázhatóak (pl. eltérő pénzügyi 
és/vagy humán erőforrások a környezeti irányelvek megvalósításában és népszerűsítésé-
ben), vagy a környezeti attitűdöket és a környezetbarát viselkedést meghatározó regionális 
különbségekkel, mint például a jövedelem, a gazdasági aktivitás, vagy az állampolgárok 
elégedettsége a környezeti fenntarthatóság terén megvalósuló politikával (ld. Torgler és 
Garcia-Valiñas, 2007). Más hazai vizsgálatok is utalnak a régiós-területi különbségek jelen-
tősségére a környezettudatosság kapcsán (Dudás, 2007; Konyha, 2011).

A nemek hatását illetően nem találtam markáns különbségeket. Egyedül a zöld 
fogyasztói szokások terén nyilatkoztak a lányok szignifikánsan pozitívabban, mint a 
fiúk. A kérdőívben ezen kérdésekhez tartozó „Mennyire gondolkozol tudatosan, környe-
zetbarát, zöld módon a felsorolt termékek, szolgáltatások vásárlása esetén?” magyarázó 
rész miatt ez a mérőszám lehet leginkább kitett a társadalmi kívánatosság és/vagy vala-
milyen zöld identitás eredményeképpen előforduló torzításnak. A végzős és a kilencedik 
évfolyamos diákok között néhány PEB-részterületen talált különbségek feltehetően a 
szokások életkor-specifikus átrendeződéséből adódnak (pl. a szórakozással, kikapcsoló-
dással, élelmiszer- és ruhavásárlással kapcsolatos szokások átrendeződése; ld. Mónus & 
Császár, 2016).

Az iskolai EE/ESD-törekvések hatása a diákok környezettudatosságára 

Tekintettel a vizsgált iskolák kis számára és az iskolák sikeres érettségik arányában mért 
társadalmi-gazdasági helyzete mentén a mintában szereplő ökoiskolák kiegyensúlyozat-
lan eloszlására, sem az ökoiskola cím megléte, sem az első ökoiskola cím megszerzésétől 
eltelt idő nem magyarázta a vártaknak megfelelően a diákok környezettudatosságát. Ezek 
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a változók nem voltak összefüggésbe hozhatóak a végzős diákok környezettudatosságá-
nak elsőévesekhez képest mért növekedésével. Ha csak kisszámú iskola diákjai kerülnek 
a mintába egy keresztmetszeti kutatás során, ez az említett interakciós hatás lenne az 
egyetlen meggyőző mutatója annak, hogy az iskolák EE/ESD-törekvései valóban pozití-
van hatnak a környezettudatosság mutatóira.

Az iskolák EE/ESD-törekvéseit az ökoiskolai státuszuktól független, a tanárok véle-
ményén alapuló mutatóval jellemezve, sikerült a várakozásokkal egybevágó mintázatot 
kimutatni. Eszerint az iskolák EE/ESD-törekvései – feltehetően a cselekvést segítő 
iskolai légkörrel együtt – pozitívan hatnak a diákok EA-ira és PEB-jére. Az iskolák EE/
ESD-törekvéseinek mutatói közül négy a várt irányban befolyásolta a diákok környezet-
tudatosságának egyes mérőszámait. Bár a hatások közül csak egy volt szignifikáns, két 
másik mutató hatása is megközelítette a kritikus szignifikanciaszintet (4. ábra).

Jelen vizsgálat az egyik első olyan tanulmány, amely szisztematikusan kereste az EE/
ESD pozitív hatásait viszonylag kisszámú iskolából vett mintában, és nyomdokaiba lép 
azoknak a nagy mintákon alapuló (több mint 50 vagy 100 iskolát vizsgáló; Berglund 
és mtsai, 2014; Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2011, 2018; Boeve-de Pauw és mtsai, 
2015) szisztematikus vizsgálatoknak, amelyek a középiskolákban folyó környezeti neve-
lői munka pozitív hatását sikeresen kimutatták. A jelen tanulmány azonban a korábbi 
nagy mintás vizsgálatoknál jóval specifikusabb statisztikai elrendezést alkalmazott, 
amelyet a szűkös kutatási kereteket jelentő hazai körülmények között is könyebben lehet 
alkalmazni.

A tanulmány felhívja a figyelmet a válaszadók körültekintő kiválasztására, a minta-
vétel tervezésének fontosságára a vizsgálat céljainak megfelelően. Ha az oktatási ered-
ményességi mutatók vizsgálata a kutatás fő érdeklődési körébe tartozik, akkor a felsőbb 
évfolyamos diákokat célszerűbb a mintába bevonni, hogy elegendő időt biztosítsunk 
eredményességi mutatóik fejlesztésére az adott iskolában. Ha alsóbb és felsőbb évfolya-
mos diákok is jelen vannak a mintában, célszerűbb az egyes korcsoportok eredményes-
ségi mutatói közötti különbségeket vizsgálni. A diákok oktatási eredményességi muta-
tóinak vagy ezekhez potenciálisan kapcsolódó mutatóknak, mint például EA és PEB, 
iskolák közötti összehasonlítása vegyes korcsoportok esetén (pl. Kónya, 2018) könnyen 
félreértelmezhető eredményekhez vezethet, különösen, ha kisszámú iskola van a vizsgált 
mintában. Azok a vizsgálatok, amelyekben csak néhány iskolában kérdeztek meg tanu-
lókat, néha nem várt eredményeket hoztak. Például az ökoiskolák tanulói alacsonyabb 
pontszámokat értek el az EA- és a PEB-skálákon, mint a nem ökoiskolák tanulói (Mónus, 
2019; Olsson és mtsai, 2019). Tanulmányunk – legalábbis az említett esetek egyikében – 
magyarázatot ad eme nem várt eredmény hátterére, és megmutatja, hogy az iskolai EE/
ESD-törekvések pozitív hatással vannak a diákok EA-ira és PEB-jére.

Az iskolai EE/ESD-implementáció és a tanárok véleménykülönbségei

Amint az alacsony ismételhetőségi értékekből kiderül, egy-egy iskolában dolgozó taná-
rok véleménye nagyban eltér arról, hogy iskoláik milyen mértékben próbálják előmoz-
dítani a fenntarthatósággal kapcsolatos értékeket. A tanárok olyan egyszerű kérdésben 
sem értettek egyet, hogy működik-e környezeti nevelési munkacsoport az iskolában. Az 
intézményvezetők egyértelműen jelentősebb EE/ESD-hez kapcsolódó törekvésekről szá-
moltak be iskoláikban, mint a biológiatanárok, tanulságul szolgálva az oktatási monitoro-
záshoz és értékeléshez, amely gyakran az intézményi vezetők véleményének felmérésén 
alapul (Alexander, 2021; Nordholm és mtsai, 2021).

Az „EE/ESD-hez kapcsolódó programok integrációja” és az „EE/ESD-hez kapcso-
lódó infrastruktúra és létesítmények” mutatók esetében az ökoiskolákat a bennük dol-
gozó tanárok magasabb pontszámmal értékelték, mint a nem ökoiskolákat. Mindkét 
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mutató pozitívan korrelált az első ökoiskola 
cím megszerzése óta eltelt évek számával 
is. Ezen eredmények azt mutatják, hogy a 
magyar ökoiskolák folyamatosan fejlesztik 
EE/ESD- törekvéseiket, ahogy azt az ENSI 
által ihletett Magyarországi Ökoiskola Háló-
zat célkitűzéseiben említi (Gan és mtsai, 
2019; Varga és Havas, 2018).

Összegzés

Összességében a tanulmány eredményei 
alapján elmondható, hogy az egyes iskolák 
között nagyon jelentős különbségek vannak 
a diákok környezethez való viszonyulásá-
ban és környezettudatos viselkedésében. 
Ezek a különbségek egyrészt tulajdonítha-
tóak az iskolákba beérkező diákok közötti 
különbségeknek, ezek feltehetőleg nagy-
részt az iskolát választó (vagy oda felvételt 
nyerő) diákok közötti szocio-ökonómiai, 
szocio- kulturális különbségek. Másrészt 
egyértelműen kimutathatóak az iskolák 
EE/ESD-törekvései közötti különbségek 
is, amelyek az iskolában töltött évek során 
minden bizonnyal formálják a diákok kör-
nyezethez való viszonyulását és környezet-
tudatosságát. 

A jelentős iskolák közötti különbségeknek 
köszönhetően az ökoiskola / nem ökoiskola 
megkülönböztetés – elsősorban kisszámú 
iskola diákjait vizsgáló mintákban – nehe-
zen érhető tetten a diákok attitűdjeiben és 
viselkedésében. Ez magyarázhatja a gyakran 
ellentmondásos eredményeket. Másrészt, az 
iskolák és pedagógusaik részéről sem elvár-
ható a pedagógusok jelenlegi túlterheltsége 
mellett, hogy az EE/ESD-tevékenységekbe 
jelenlegi terheiken túl számottevő időt és 
energiát tudjanak befeketetni. Így gyakor-
latilag minden iskolában annyit fektetnek az 
EE/ESD-tevékenységekbe, amennyi az ott 
dolgozók idejéből, energiájából és motivá-
ciójából telik. Hallhatunk olyan iskolai véle-
ményt is, hogy ami időt az ökoiskola cím 
pályázására fordítanának, azt inkább EE/
ESD-törekvésekre fordítják. Illetve tudjuk, 
hogy az ökoiskolák EE/ESD-törekvései között is számottevő különbségek vannak (Varga 
és mtsai, 2017), amit jelen vizsgálat is megerősített, illetve megmutatta, hogy ugyanez 
igaz a nem ökoiskolák esetén is. 

A jelentős iskolák közötti 
különbségeknek köszönhetően 
az ökoiskola / nem ökoiskola 
megkülönböztetés – elsősor-

ban kisszámú iskola diákjait 
vizsgáló mintákban – nehe-

zen érhető tetten a diákok atti-
tűdjeiben és viselkedésében. 

Ez magyarázhatja a gyakran 
ellentmondásos eredményeket. 
Másrészt, az iskolák és peda-
gógusaik részéről sem elvár-
ható a pedagógusok jelenlegi 
túlterheltsége mellett, hogy az 

EE/ESD-tevékenységekbe jelen-
legi terheiken túl számottevő 

időt és energiát tudjanak befe-
ketetni. Így gyakorlatilag min-

den iskolában annyit fektetnek 
az EE/ESD-tevékenységekbe, 

amennyi az ott dolgozók idejé-
ből, energiájából és motiváci-
ójából telik. Hallhatunk olyan 
iskolai véleményt is, hogy ami 
időt az ökoiskola cím pályázá-
sára fordítanának, azt inkább 
EE/ESD-törekvésekre fordítják. 
Illetve tudjuk, hogy az ökoisko-
lák EE/ESD-törekvései között is 
számottevő különbségek van-
nak (Varga és mtsai, 2017), 

amit jelen vizsgálat is megerő-
sített, illetve megmutatta, hogy 

ugyanez igaz a nem ökoiskolák 
esetén is. 
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A hazai iskolák EE/ESD-implementációjának és ezirányú törekvéseinek fejlesztését 
tekintve, ezek alapján leghatásosabbak talán a következő fejlesztések lehetnének: (1) 
Az ökoiskolák jelenlegi rendszerén belül azokat az iskolákat segíteni (önkéntesekkel, 
szakértőkkel, célzott szakmai anyagokkal, esetleg financiálisan), amelyek részei az 
ökoiskola-hálózatnak, tehát már megmutatták elköteleződésüket, de a többi ökoisko-
lával összehasonlítva gyengébben tudnak az EE/ESD-tevékenységek terén teljesíteni, 
vagy nagyobb nehézségekkel küzdenek, segítséget kérnek. Ezek az iskolák a jelenlegi 
ökoiskola-monitoringrendszeren belül feltehetően azonosíthatóak. (2) A pedagógusok 
jelenlegi terheinek csökkentésével, illetve átcsoportosításával rendszerszinten, felülről 
szabályozottan is növelni kellene azt a minimum szintet, ami egy iskolától a megvalósí-
tott EE/ESD-tevékenységek tekintetében elvárható. (3) Az előző két lépés megvalósítása 
után lehetne esetleg érdemben arról gondolkodni, hogy az ökoiskolák, örökös ökoiskolák 
kritériumai szorulnak-e átdolgozásra az előző pontban felvázolt teljes iskolarendszer-
szintű fejlesztések fényében.
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Jegyzet

1  A tanulmány az Environmental Education Research 28/2. számában, „Environmental education policy of 
schools and socioeconomic background affect environmental attitudes and pro-environmental behavior 
of secondary school students” címen megjelent, angol nyelvű tanulmány alapján készült, a hazai pedagógus- 
és kutatóközösség számára aktualizálva és átdolgozva. 

Absztrakt
A környezeti attitűdök és környezetbarát viselkedés mérése az iskolákban kulcsfontosságú annak felméréséhez, 
hogy az iskolákban folyó pedagógiai munka során mennyire valósulnak meg a diákok fenntarthatósággal kap-
csolatos attitűdjeinek és viselkedésének környezetbarát irányba való fejlesztésének elvárásai. Ezáltal vissza-
jelzéssel szolgálnak a pedagógiai munka fejlesztéséhez is. Tanulmányunkban 14 középiskola diákjainak fenn-
tarthatósággal kapcsolatos attitűdjeit és viselkedését, valamint iskoláik és tanáraik fenntarthatóságra neveléssel 
kapcsolatos törekvéseit vizsgáltuk. A környezettudatosságot (attitűdöket és viselkedést) leginkább a diákok 
társadalmi-gazdasági hátterével összefüggő tényezők befolyásolták (településtípus, országrész, szülők iskolai 
végzettsége, az iskola sikeres érettségik arányában mért státusza), az évfolyamnak és a nemnek csak kisebb 
hatása volt. A kutatás során megerősítést nyert, hogy középiskoláink fenntarthatósági törekvései pozitívan befo-
lyásolják a diákok környezettudatosságát. A fenntarthatóságra nevelési törekvésekkel (pl. fenntarthatóságra 
neveléshez kötődő létesítmények és programok) összefüggésben javult a diákok környezettudatossága, jelezve 
a fókuszált nevelési törekvések hatékonyságát. Továbbá az iskolák e törekvései összefüggtek az ökoiskolai 
programban való részvétel idejével, megerősítve, hogy az ökosikolai programban való részvétel folyamatosan 
segíti az iskolák előrehaladását azon céljuk megvalósításában, hogy egyre pozitívabb hatással legyenek a kör-
nyezettudatossággal összefüggő tudás, készségek és kompetenciák fejlesztésére.

Kulcsszavak: környezeti attitűd, környezetbarát viselkedés, szocio-ökonómiai háttér, környezeti nevelés, 
fenntarthatóság
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