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Család és középiskola 
kapcsolattartása konstruktív 

tanuláselméleti fogalmak mentén

Célként tűztük ki a családok és a középiskolák 
kapcsolattartásának, valamint a szülői bevonódás 

jelentőségének pedagógiai vonatkozású vizsgálatát. Kérdés, 
hogy milyen kapcsolatban állnak egymással, hogyan hatnak 

egymásra, illetve pedagógusként milyen lehetőségeink vannak.

Bevezetés

A z iskolákban a szülővel történő kommunikatív kapcsolat fontos elem, ráadásul e 
téren már a tanárjelöltek is felelősséggel tartoznak (Mogyorósi és Virág, 2023). 
Koltóiék (2019) is említést tesznek a szülő és pedagógus kommunikációjáról és 

a szülő iskolai részvételéről, ami szerintük az iskolai bevonódás minőségét befolyásolja. 
Szász és Sárosi-Blága (2022) ezt megfordítva úgy írják, hogy a szülői bevonódás kiin-
dulópontja lehet az iskola-szülő partnerség alakításának. A  nemzetközi szakirodalom 
(Baker, 2006; Bakker and Denessen, 2007; Epstein, 1984; Grabacz és mtsai, 2018) 
hasonlóan foglalkozik a szülői részvétel és szülői bevonódás témájával.

A  20. században a hazai középiskolákban létezett a „szociális összetétel javítása”, 
amely csupán származási alapon különböztette meg a diákokat (Somogyvári, 2015). Ma 
ilyen „javítás” nincs, de intézményi szintű stratégiát igényel az, hogy a különböző társa-
dalmi, gazdasági hátterű szülők másféleképpen vonódnak be gyermekük iskolai életébe 
(Imre, 2016). Egy összetettebb szempontrendszer alkalmasabb a diákok eltérő családi 
hátterének vizsgálatára. A családiháttér-index (CSHI) több komponensből áll; a család 
jövedelme, a  szülők munkahelyi státusa mellett számításba vehetjük a szülők iskolai 
végzettségét, a család szocializáló minőségét, az érzelmi kötelékek jelentőségét. Allen 
és munkatársai (2021) az iskolai kötődés és a diákok jólléte kapcsán írnak a diák-tanár 
kapcsolatok jelentőségéről, melyet megalapoz a diák előzetes kapcsolatainak minősége. 
A  családi szocializációs közeg determináló ereje megkérdőjelezhetetlen; a hiányos 
szocializáció hátrányt, az optimális szocializáció előnyt jelent a diák iskolai pályafutá-
sát illetően (Mogyorósi, 2015). Fontos, hogy a családban hogyan tudják felkészíteni a 
gyermeket a társadalmi életre, az alkalmazkodásra, a kötődés kialakítására. Végső soron 
pedig az intézményi jelenlét mellett ez a szülők iskolai bevonódásához tartozik, még 
akkor is, ha kevésbé mérhető, mint a szülői értekezleti jelenlét. Ez a kérdés komplex, 
többdimenziós vizsgálatot igényel, amire most nem vállalkozunk, viszont egyes elemek 
szakirodalmi értelmezését megkíséreljük. A CSHI mellett a hátrányos helyzet, a kulturá-
lis különbségek, az eltérő nyelvi kódok és az esélyegyenlőtlenség fogalma is megjelenik, 
illetve az adaptív pedagógiát is érintjük.

A  szülők és pedagógusok kapcsolatának kérdésében terjedelmes szakirodalom áll 
rendelkezésünkre az óvodától a középiskoláig (Cserné, 1997; Epstein, 2011; Juhász 
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és Mihályi, 2015; Kuperminc, 2001; Pintér és Csíkos, 2020; Podráczky, 2012; Pusztai 
és mtsai, 2024; Széll és mtsai, 2020; Vargáné és mtsai, 2022; Zsolnai, 2022). Imre 
Nóra (2015) általános iskolákban vizsgálta a kapcsolattartás formáit, de bemutat olyan 
angliai kutatást, amelyet 7–16 éves diákok közt végeztek, és az eredmények szerint a 
szülő otthoni támogatása, az otthoni beszélgetések ritkábbak a tanuló éveinek számának 
növekedésével, de így is hatással vannak a tanulmányi eredményekre. Bacskaiék (2024) 
szintén megfogalmazzák, hogy a diák életkorának előrehaladtával csökken a szülői bevo-
nódás mértéke, de még a 10. osztályban is befolyásolja az iskolai eredményességet, így 
a középiskolákban is jelentőséggel bír a pedagógusok, szülők, illetve a diákok közötti 
interakciók gyakorisága és minősége.

Jelen munkában a konstruktív tanuláselmélet tükrében főként a középiskolás korosz-
tály számára releváns színtéren kívánjuk ezt bemutatni. Válaszokat keresünk arra, hogy 
a pedagógusoknak milyen lehetőségeik vannak a kommunikációt illetően, valamint hogy 
a konstruktív tanuláselmélet egyes fogalmaival hogyan hozható mindez kapcsolatba, 
mennyire lehet befolyásoló a szülő attitűdje vagy az otthoni tanulási környezet.

A család mint az előzetes tudás egy meghatározó eleme,  
jelentősége a gyakorlatban

A  konstruktív tanuláselméletben az előzetes tudás és a tapasztalatok jelentős szerepet 
kapnak, ám a külső ingerek nem közvetlenül hagynak nyomot az elmében, hanem az lesz 
a tudáskonstruálás lényege, ahogyan ezeket az ingereket az egyén értelmezi, ahogyan 
saját maga alkotja meg saját tudását (Nahalka, 2022). Az ilyen konstruktív felfogást 
képviselő középiskola pedagógusai beláthatják, hogy optimális esetben a tanulók saját 
otthonukban, a  családjuktól rendkívül sok ingert kaphattak. Ahhoz, hogy a családról 
többet tudjanak meg a pedagógusok, szükség van kommunikációra. Ez egy fontos lépés 
lehet a diákok megismeréséhez, megértéséhez, majd pedig ezt követően a tanulási-taní-
tási folyamat megszervezéséhez.

Egy középiskolás korosztályt fogadó intézmény akár már a jelentkezni kívánó tanu-
lók saját tudáskonstrukcióihoz is közelebb kerülhet. Nem a felvételi tesztek pontjaira, 
a korábbi osztályzatokra, tanulmányi versenyeken elért helyezésekre gondolunk, hanem 
a diák céljainak, gondolatainak, motivációinak, iskolaképének, jövőképének a megisme-
résére, ami aztán a tanulás-tanítás szervezés, a differenciálás, az esélyegyenlőség alapjait 
jelentheti majd.

Ilyen fórum lehet a nyílt nap, melyet jellemzően a középiskolában szerveznek meg, 
amikor vendégül látják a leendő diákokat és szüleiket. Ekkor alkalom adódik a peda-
gógusok bemutatkozására, ami előrelépés a kapcsolat kialakításában, de ez a lehetőség 
jellemzően egyirányú tájékoztatás. A diákokkal és/vagy szüleikkel felvehetőek anamné-
zisek, amelyek jó alapot adnak egy beszélgetéshez, de önbevallásra épülnek, így torzul-
hatnak az eredmények, ráadásul önmagukban a pedagógus előítélet-alkotásához vezet-
hetnek. Ennél informatívabb lehet az olyan előzetes elbeszélgetés, amelyen részt vesz a 
pedagógus, a szülő(k) és a gyermek is, de alkalmazható a családlátogatás is. Ez utóbbi 
kapcsolattartási forma lehetőséget teremt arra, hogy a pedagógus a diák otthonában, 
a  saját családja körében szerezhessen benyomást az otthoni körülményekről, tanulási 
környezetről, a szülők iskolával kapcsolatos attitűdjeiről. Képzeljük el azt, hogy hogyan 
indulna egy olyan középiskolai diák-szülő-pedagógus viszony, ahol még az iskolakezdés 
előtt meglátogatja a diák és a szülő az intézményt, illetve a pedagógus is a diák ottho-
nát. Ez a diák-szülő-pedagógus háromszögében bizonyára minőségi lépés lehetne, és az 
oda-vissza alkalmazkodás lehetősége biztosabb alapokon nyugodhatna. A realitás talaján 
maradva azonban lehetséges, hogy a diákok általános iskolában történő meglátogatása 
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reálisabb, persze ez esetben a diák iskolai 
tanulási környezetéről kaphatunk benyo-
mást, amely szintén egy előzetes tudást befo-
lyásoló tényező, de a család megismerését 
kevésbé teszi lehetővé. A  középiskolákban 
kötelezően szerveznek szülői értekezletet és 
fogadóórákat (20/2012. [VIII. 31.] EMMI 
rendelet), de ekkor vélhetően inkább a szülő 
szerez benyomást az iskoláról, mintsem a 
pedagógus a családról (a tájékoztató jel-
legű értekezleteken legalábbis bizonyosan). 
Szinger (2009) általános iskolai közegben 
kiemeli az otthon és az iskola közti kétirányú 
kommunikáció jelentőségét, melyen keresz-
tül nemcsak az intézmény van hatással a csa-
ládra, hanem ez fordítva is igaz. Az ilyen 
interakciók a kölcsönösséget támogathatják 
középiskolai közegben is. A leginkább meg-
valósítható forma talán az lehet, amikor az 
iskolában olyan beszélgetés történik, ahol a 
pedagógus, a szülő(k) és a gyermek is részt 
vesznek.

Feltehetjük a kérdést, hogy miért indokolt 
ilyen szinten rálátni egy középiskolás diák 
életére, otthoni környezetére. A  konstrukti-
vista felfogásban a pedagógusnak a lehe-
tőségeihez mérten a legpontosabb képpel 
kell rendelkeznie a tanulók előzetes tudását 
illetően (Nahalka, 1997). Ekkor beszélgetés-
sel, életszerű kérdések megvitatásával arra 
törekszik a tanár, hogy közelebb kerüljön 
a diákok konstrukcióihoz egy adott téma-
kör vagy fogalom esetében. Nahalka István 
(1997) ebben a kérdésben ír a valós kontext-
usba ágyazottság jelentőségéről, amelyben a 
gyermek tapasztalatai javarészt a családdal 
történő együttélésből származnak. A  konst-
ruktív tanuláselmélet szerint fontos, hogy az 
új ismeret erősen kapcsolódjon a már meg-
lévő kognitív struktúrákhoz, így a diáknak 
lesz előzetes konstrukciója, amelyet újra-
konstruálhat. Tehát előnyös, ha a pedagógus 
ismeri a gyermek mindennapi kihívásait, 
közvetlen családi környezetét, otthoni prob-
lémáit. Ezeket a benyomásokat a diáktól is 
megszerezheti, de a család is a tanuló előze-
tes tudásának autentikus meghatározó eleme.

A  családi rendszer szociális konstrukti-
vista megközelítését sem hagyhatjuk figyelmen kívül. Tiringerék (2012) kiemelik, hogy 
a család rendszerében a világra vonatkozó tudás, jelentésadás létrejötte a családtagok 
egymással történő interakciója során valósul meg. E gondolat megint azt támasztja alá, 
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hogy előnyös, ha a pedagógusnak van elképzelése arról, hogy milyen interakciók való-
sulnak meg diákjainak otthonában, és ha ez az elképzelés egy közös beszélgetésre is 
épül, akkor ez nem csupán egy sejtés vagy előítélet lesz a részéről. Ugyanakkor a közös 
beszélgetésekkel a diák és a szülő konstrukciói is alakulnak a pedagógusról, az iskoláról, 
így közelebb kerülhet a család és iskola „valósága”.

A család és az intézmény kommunikációja

A család és iskola közti kommunikáció tekintetében több kérdés felmerülhet. A „Miért?”-re 
válaszolva Palts és Harro-Liot (2015) úgy írnak, hogy a tanári kommunikáció meghatá-
rozza a szülők iskolához történő hozzáállását, a partneri viszony alakítását, amely pozitív 
elmozdulás esetén minőségileg emeli a gyermek tanulási környezetének színvonalát. 
A  szerzők szerint a szülői kommunikációs profilok ismeretében a pedagógusok olyan 
stratégiával dolgozhatnak, amely által fejleszthetik az intézmény kommunikációs kultú-
ráját és támogathatják a szülők pozitív iskolai attitűdjét, részvételi aktivizálásukat, így 
közvetetten a tanuló iskolai sikerességére is hatnak. Arról sem feledkezhetünk meg, hogy 
a tanár és a diák között is jelentős a kommunikáció, kiváltképp az autonómiára vágyó 
középiskolai korosztály esetén. Desforges és Abouchaar (2003) szerint már az óvoda-
pedagógussal kialakított kapcsolat minősége is meghatározza a diák későbbi iskolai 
attitűdjét, a serdülők körében pedig a tanárokhoz való kötődés pozitív iskolai attitűddel 
társul akár a motivációt, a  sikerelvárásokat, az iskola iránti érdeklődést és az iskolai 
önhatékonyságot illetően. A szerzők értelmezésében az iskolai sikeresség alatt az utóbb 
említett attitűd elemei szerepelnek, illetve beleértik a diákok iskolai elégedettségét is. 
Ezzel túlmutat a definíció az iskolai osztályzatokon. Az iskolai sikeresség fogalma alatt 
mi is ezt az értelmezést fogadjuk most el.

A  kommunikáción belül a verbalitás jelentősége vitathatatlan, hisz hatással van a 
szocializációra, a beilleszkedésre (Réger, 1998). Azonban a közös nyelv sem biztosítja 
mindig a megértést. A „Hogyan?” kérdésre kitérve, tegyük fel, hogy diák, szülő és tanár 
ugyanazt a nyelvet beszélik, de mégis zavar keletkezik a kommunikáció folyamatában, 
melynek modelljében (Jakobson, 1969) megjelenik az adó, a vevő, a csatornán keresztül 
továbbított üzenet, a kontaktus és a kontextus is. A kommunikációban lényeges a vevő 
kódértelmezése. A kód félreértelmezésének több oka is lehet (Habók és Czirfusz, 2014), 
de tegyük fel, hogy a nyelvi kódok értelmezése nem ugyanaz a felek között, esetleg az 
adott kódot az egyik fél nem érti. Egy újabb indok, amely egymás megismerése mellett 
szól; a verbális kommunikáció nyelvezetének ismerete és szükségszerű adaptációja. 
Könnyen félreértéshez vezet, ha a többségi társadalmi és a középosztálybeli elvárások-
nak megfelelő nyelvi kommunikációt alkalmazza egy pedagógus egy olyan diákkal vagy 
családtagjával szemben, aki nem ugyanazokat a nyelvi kódokat használja, vagy bizony-
talan azok jelentésében (Réger, 2002). Már Bernstein (1964) is rámutatott arra, hogy az 
alacsony származású, munkásosztálybeli gyermekek jellemzően a saját családjuk korlá-
tozott nyelvi kódjait használva érkeznek az iskolába, és nehézséget okozhat számukra 
a kommunikáció egy alapvetően kidolgozott nyelvi kódokat használó közegben. Ebben 
az esetben a pedagógus nehezebben kerül közel a diák előzetes tudásához, mint ahogy 
a diák sem érti meg teljes mértékben a pedagógus által konstruált tudást, ami kudarc
élményt okoz. Ez a fajta kommunikáció egyik fél számára – így a szülő esetében – sem 
lesz kellemes, sőt, egymással szembeni ellenérzéssel párosulhat. Imre Nóra (2016) írja, 
hogy a magasabb iskolai végzettségű szülő iskolai részvétele gyakori és aktívabb, míg 
az alacsony iskolai végzettségű szülő kevésbé érzi „otthonosnak” az iskolai közeget, 
ezért kevesebbet is van jelen. Ezen a problémán segíthet a nyílt, őszinte kommunikáció, 
amely támogatja az iskolával szembeni pozitív attitűd kialakítását a szülőben, és végül 
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a diák javát szolgálja. Pedagógusként érdemes lehet az adaptív pedagógia egyik kritéri-
umának megfelelve (M. Nádas, 2010) a diákokkal és a szülőkkel szemben is gyakorolni 
az alkalmazkodó kommunikációt. Optimális esetben a diák és a szülő is alkalmazkodik a 
pedagógushoz, és ezzel közelebb kerülhetnek egymás megértéséhez.

Konstruktív megközelítésben Könczei (2008) szerint a tökéletes megértés szintje 
azonban sohasem jöhet létre, ugyanis a megértés során a nyelvi kód jelentése nem fedheti 
le tökéletesen azt, amit a küldő a fogadónak intéz. A jelentések nem léteznek önmaguk-
ban, a jelentés csak a használaton keresztül, az adott személy reprezentációs gyakorlata 
által jön létre. Azaz az ingert követően magunk értelmezzük, konstruáljuk az információt. 
Interakcióink során a jelentések így állandó változásban vannak a szerző szerint. Minde-
gyik fél törekedhet viszont a minél pontosabb megfogalmazásra.

Hazai viszonylatokban kulturális téren egyedül a nyelvi különbségek számottevőek 
a tanulás szempontjából. A  kutatások legalábbis nem találtak más lényeges különbsé-
get a  hátrányos helyzetű többségi és a hasonló hátterű roma tanulók között. A  nyelvi 
különbségekről kapott adat is Nagy József 1970-es évek végén az iskolakészültség 
felmérésére irányuló vizsgálatában jelent meg, ahol a beszédtechnika dimenzió számí-
tott befolyásoló tényezőnek (Bereczky és Fejes, 2010). Kemény István és munkatársai 
(2004) megfogalmazták, hogy a nyelvváltás az 1960-as években már erősen jelen volt a 
hazai cigányságban, így a jelenség nem a különböző nyelvek miatt volt, és feltehetően 
ma sem abból adódhatnak félreértések, hiszen már a 2003-as adatok szerint a cigányság 
86,9%-a beszélt magyarul. Más tanulmányokban is megjelenik a nem roma és roma 
nyelvi kulturális különbség, de kissé más dimenzióba helyezve azt. Például Vargáné 
Nagy Anikó (2015) szerint az intézményekben jelentős tényező, hogy tud-e hatékonyan 
kommunikálni a pedagógus más kultúrájú emberekkel, megérti-e a szenzitív kommuni-
káció és interakció jelentőségét a roma gyermekekkel és szüleikkel. A szerző úgy véli, 
hogy a pedagógusok kulturális kompetenciáját illetően kívánatos az az attitűd, hogy nyi-
tott legyen a kulturális különbségek elfogadására. Schein (2017) ezt a képességet nevezi 
kulturális intelligenciának. Mogyorósi (2023) kiemeli, hogy a méltányos pedagógia 
alkalmazkodni igyekszik az iskolás diák identitásához, figyel a speciális nevelési szük-
ségletekre. Ez a kompetencia a középiskolai pedagógusoknál is előnyös lehet. Boreczky 
Ágnes (2000) gondolatai megegyeznek a fenti sorokkal, hisz azt írja, akkor optimálisak a 
kisebbségi diákok iskolai tanulási feltételei, ha összeegyeztethető az osztály légköre saját 
kultúrájukkal, tanulási stílusukkal. Példaként pedig a tanár alkalmazkodó tanítási stílusát 
említi, amely figyelembe veszi a diákok kultúráját és családi hátterét.

Családiháttér-index, hátrányos helyzet, esélyegyenlőtlenség

Intézményi szintű stratégiát igényel az, hogy a különböző társadalmi, gazdasági hátterű 
szülők másféleképpen vonódnak be gyermekük iskolai életébe (Imre, 2016). A beveze-
tésben szó esett a CSHI fogalmáról, melyet most úgy közelítünk meg, hogy ezt a konst-
ruktivista tanuláselmélet mennyire tartja közvetlen determináló tényezőnek a tanulók 
iskolai sikerességében. Szándékosan nem iskolai teljesítményt írunk, hiszen az iskolai 
teljesítmény jellemzően az osztályzatokban vagy a kompetenciamérésekben megmutat-
kozó adat (Nyitrai és mtsai, 2019), itt viszont – ahogy fentebb írtuk – egy tágabb értel-
mezést használunk. Az iskolai sikeresség és a családi háttér összefüggésének vizsgálata 
azért fontos a pedagógiában, mert a pedagógusoknak gyakran a közvetlen okokkal kell 
megküzdeniük tanulóik iskolai kudarcai esetén vagy a korai iskolaelhagyás megelőzése 
érdekében.

Iskolai kudarcok keletkezhetnek akár olyan nyelvi félreértésekből, amelyeket koráb-
ban fejtegettünk, ekkor a diák befogadó kognitív struktúrái eltérnek az iskolában tanított 
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tartalomtól. Nahalka (1997) szerint a peda-
gógus ilyenkor feltételezheti, hogy a gyer-
mek nem akar tanulni, vagy „gyenge képes-
ségű”, esetleg a gyermek családi háttere nem 
elég támogató. Ez az együttműködésre nézve 
negatívan hat. Másik esetben az iskolában 
olyan konstruktív pedagógia valósulhat meg, 
ahol a pedagógus tisztában van azzal, hogy a 
műveltség megszerzésében a család jelentős 
szerepet játszik, és ennek megfelelően arra 
a tudásra igyekszik építeni, amely az adott 
gyermek által előzetesen konstruált. Ebben 
az esetben a pedagógus nem minősíti a csa-
lád és a diák konstrukcióit, hanem értékes 
tudásként kezeli azokat.

A  CSHI fogalma a kompetenciaméré-
sekben a szociális körülményeket fejezi ki. 
Ehhez a háttérváltozóhoz tartozik az otthon 
található könyvek száma, a  tanulást segítő 
eszközök megléte, a  szülők iskolai végzett-
sége, a  család anyagi helyzete és a szülők 
munkaerőpiaci státusa (Tóth, 2014). Ezek 
könnyen leírható, kvantitatív adatok, és 
mégis kérdés lehet, hogy mindez bizonyosan 
bejósolja-e a tanulók iskolai teljesítményét, 
valamint, hogy mindez közvetlen oka lehet-e 
az iskolai sikerességnek.

A CSHI és az iskolai teljesítmény között 
erős összefüggés látszik (Sebestyén és 
Hegedűs, 2021), de a közvetlen ok-okozati 
kapcsolatban nem lehetünk biztosak. Mogyo-
rósi (2015) írja, hogy a család jövedelme és 
kultúrája között a kultúrának van nagyobb meghatározó ereje a tanuló továbbtanulásának 
motiválásában. Azaz a gyermek továbbtanulási életútjában a szülők iskolával és tudással 
kapcsolatos attitűdjeinek erős determináló szerepe van. Vélhetően az alacsonyabb iskolai 
végzettségű szülők is szeretnék, ha gyermekeik magasabb iskolai végzettséget szerezné-
nek (Mogyorósi, 2015). Ezt elfogadva el kell ismernünk, hogy az anyagi lehetőségek ettől 
a vágytól függetlenül határokat szabhatnak a továbbtanulásban. Ugyanakkor többet árulhat 
el az, hogy a szülő hogyan gondolkodik az iskoláról, mint hogy mennyi a jövedelme. Az 
adott iskola kommunikációs stratégiáját érdemes lehet erre a tényre építeni, és ennek meg-
felelően a szülőt biztosítani arról, hogy az iskolában gyermeke hasznos és professzionális 
képzést kap, és ezzel lehet erősíteni a szülő bizalmát az intézmény irányába; illetve olyan 
hozzáállással kommunikálni, amiben megjelenik, hogy a pedagógus feltételezi, hogy a 
szülő a gyermeke javát szeretné. Ezzel a szülő iskolai kötődését erősíthetjük, amellyel 
közvetetten segítjük a diákok pozitív iskolai attitűdjét és iskolai eredményességét.

Vargáné (2015) a kulturális megértést hangsúlyozza, és olyan sikertörténetekről ír, 
ahol a roma gyermekek inkluzív nevelését úgy támogatták, hogy növelték a roma segítők 
alkalmazását. De a szerző a társadalmi egyenlőtlenségek reprodukcióját megelőzendő 
a segítők továbbképzésének jelentőségét is kiemeli, illetve azt, hogy nem lehet arra a 
következtetésre jutni, hogy a hasonló hátterű pedagógus megold minden áthidalást, és 
teljes mértékben feloldja a kisebbségi csoportokkal való kommunikációs szakadékot.
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Az előző gondolatokban a CSHI egy olyan aspektusára került a hangsúly, amely a 
családok attitűdbeli dimenzióira fókuszál, és nem a család jövedelmére vagy a szülők 
iskolai végzettségére. Talán még pontosabb az, ha egy másik háttérváltozóként tekintünk 
a szülői attitűdre, mintsem a CSHI egy másfajta aspektusból történő megközelítésére. 
Ezzel nem kívánjuk azt állítani, hogy ez lehet az iskolai sikeresség közvetlen oka, viszont 
feltételezzük, hogy legalább egy lépéssel közelebb van a tanuló kudarccal teli vagy épp 
sikeres iskolai életútjának gyökereihez. E gondolatmenet pedig illeszkedik a konstruktív 
tanuláselméletbe.

A tanulási környezet

Nahalka (1997) úgy véli, a tanulási környezet olyan rendszer, amely magába foglalja töb-
bek közt a diák tanulási tevékenységére szánt teret, időt, a biztosított eszközöket, továbbá 
a tanulási-tanítási folyamat teljes megszervezését, a folyamat koncepcióját, logikáját, és 
az értékelést. Ráadásul ennek a rendszernek minél inkább egységesnek kell lennie, azaz 
azonos tanulásfelfogásnak kell érvényesülnie. Ha ezt az egységet az iskola falain túl is 
kiterjesztjük, akkor kirajzolódik, hogy a családok megismerésén keresztül az is segítheti 
a tanárok munkáját, ha felmérik, hogy a diákok tanulási környezetében az iskolai környe-
zet milyen szinten alkot egységet a tanulók otthoni feltételeivel és a szülői attitűdökkel, 
illetve hogy a szülők mennyire ismerik az iskolai tanulási környezetet. Nyitraiék (2019) 
szerint az előzetes tudást erősen alakító családdal több időt tölt a gyermek, mint az 
iskolában, így tudáskonstruálását elsősorban az otthoni tanulási környezet befolyásolja. 
A szülők iskolai bevonódása, a diák tanulásának otthoni támogatása az iskolai eredmé-
nyességének meghatározó eleme (Nyitrai és mtsai, 2019). Minél nagyobb különbségek 
vannak az otthon és az iskola rendszerében megjelenő attitűdökben, annál nehezebb 
lehet eredményesen és hatékonyan tanulnia a diáknak. Boreczky (2000) kiemeli az 
egyéni tudáskonstrukciók figyelembevételét, illetve azt, hogy a tanár pozitív hozzáállása 
segíti a diákot, hogy képessé váljon saját fogalmi-gondolati struktúráinak kialakítására. 
A szerző szerint a kisebbségi kultúrához tartozó tanulók oktatásában szintén jelentős a 
konstruktív pedagógia gyakorlása, de mellette a multikulturalizmusból kinővő kultúra-
azonos pedagógia alakíthatja át igazán az iskolai tanulási környezetet, melyben a diák 
ismerős feltételekkel, saját kultúrájának logikájával találkozik, így konstruál új tudást, és 
így fejlődik az a készsége, mely lehetővé teszi, hogy később a saját kultúrájától, világától 
eltérő rendszerben is érvényesülni tudjon.

Természetesen otthon nem ugyanaz a tanulási folyamat, mint az iskolában, szocia-
lizációs szempontból is más a fő cél, illetve a feladat, azonban átfedések lehetségesek. 
A családokban megjelennek beszélgetések az iskoláról, ott a házi feladatokban nyújtott 
szülői támogatás, a  családtagokkal végzett közös házimunka stb. Épp ezért érdemes a 
pedagógusnak felmérnie a diákjai otthoni lehetőségeit, és annak megfelelően szervezni 
az iskolai tanulási-tanulási folyamatot. Ugyanakkor, ha adaptívan kommunikál a szülők-
kel, feltehetően figyelembe veszi a család kultúráját, attitűdjeit, és az esetleges eltérések-
nél sikerül az elképzeléseiket egymáshoz közelíteni, így a diáknak is könnyebb dolga 
lesz az iskolában, hiszen az egységességgel következetesség is párosul.

Összefoglalás

A családok és középiskolák kapcsolattartását a konstruktív tanuláselmélet egyes fogal-
mai mentén tekintettük át. A  középiskolában a szülők és pedagógusok közti kommu-
nikációt emeltük ki, és a témával kapcsolatos szakirodalmi eredményeket törekedtünk 
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e  fogalmakhoz kapcsolódó elméletek megállapításaival párhuzamba állítani, annak 
megfelelően értelmezni.

A diákok elsődleges előzetes tudásának meghatározó elemeként jelent meg a család. 
Először arra került a hangsúly, hogy a pedagógusok számára a családban élő diákban 
keletkezett konstrukciók képezik a tanulási-tanítási folyamat megszervezésének alapját, 
ez lehet az az előzetes tudás, amelyet az iskolai környezet hatására a diák újra és újra 
megkonstruál. Ehhez szükséges a kommunikáció a család és a pedagógus között, amely-
hez elengedhetetlen a három fél: pedagógus, diák és szülő(k) közötti együttműködés és 
szükségszerű alkalmazkodás. Enélkül ugyanis a megértés torzul, akár előítéletekre is 
épülhet a folyamat, amely zsákutcába vezeti a differenciálást, növelheti az esélyegyen-
lőtlenséget, és a diák iskolai kudarcélményéhez vezet. A  kommunikáció témakörében 
tehát a partneri viszony, az egymáshoz közelítő nyelvezet, a kérdezés lehetősége és az 
adaptivitás nélkülözhetetlen. A kulturális nyitottság szintén hozzájárul az egyéni utakat 
biztosító tanulási-tanítási folyamat szervezéséhez, illetve az ilyen pedagógusi attitűd 
lehet az első lépés a szülők és az iskola közötti híd építéséhez, melyet optimális esetben 
a szülő is elfogad és követ. Ez közvetetten a diák javát szolgálja, aki a felnőttek mintá-
jához hasonlóan kapcsolódhat a kommunikáció folyamatába. Végül arról értekeztünk, 
hogy egy konstruktív tanuláselméletet elfogadó középiskolai pedagógusnak a szülőkkel 
történő együttműködéssel sikerülhet megteremteni az iskolai és az otthoni tanulási kör-
nyezet egységességét, amely következetes, biztos pontot adó rendszerként pozitívan hat 
a tanuló iskolai sikereségére. Végső soron pedig ebben van jelentősége a családok és a 
középiskolák kapcsolattartásának, valamint a szülői bevonódásnak. Az iskolai sikereket 
megélő diák vélhetően elégedett is, mint ahogy szülei is, és ez tovább erősítheti a bizal-
mat és az iskolai kötődést.
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Absztrakt

Középiskolai környezetben talán kevésbé feltárt a szülők és a pedagógusok kapcsolattartásának hatása, mint 
óvodai vagy általános iskolai színtéren. A családban megjelenő, az iskolával kapcsolatos attitűdök azonban a 
15–18 éves korosztály számára sem mellékesek, hiszen a diák pozitív iskolai attitűdje hozzájárul a gyermek 
tanulmányi sikerességéhez és csökkenti a lemorzsolódás esélyét (Green és mtsai, 2012), amivel további tár-
sadalmi problémák lavinája előzhető meg (Rumberger és Rotermund, 2012). Ennek megfelelően érdemes a 
16 éven felüli diákok iskolai kötődését erősítő folyamatokat vizsgálni, amelyekhez hozzátartozik az iskola és 
a családok együttműködése. Hazánkban a tankötelezettség annak a tanévnek a végén megszűnik, amelyben 
a diák a 16. életévét betölti, ezért is érdemes azzal a kérdéssel foglalkozni, hogy mely tényezők segíthetik a 
fiatalok továbbtanulását. A  lemorzsolódással veszélyeztetett tanulók pedig komplex, rendszerszintű pedagó-
giai intézkedések alkalmazását igénylik (2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről). Jelen írásban a 
középiskolák és azon belül a középiskolai tanárok szülőkkel történő kommunikációját, kapcsolattartását járjuk 
körbe a konstruktív tanuláselmélet egyes megállapításaival párhuzamba állítva. Ennek megfelelően megjelenik 
az előzetes tudás, a család mint az előzetes tudás egy meghatározó eleme, a kulturális és nyelvi különbségek, 
a  családiháttér-index, a  tanulási környezet, az adaptív pedagógia és a tanulási-tanítási folyamat szervezése. 
Végső soron azt a kérdést fejtegetjük, hogy a középiskolában a tanároknak milyen lépéseket érdemes megten-
niük annak érdekében, hogy a szülővel történő együttműködés hatékony partneri viszonyban valósulhasson 
meg, és hogy ebből az együttműködésből egységes, következetes tanulási környezetet teremthessenek a tanulók 
számára, amely hozzájárulhat az iskolai sikerességükhöz.
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