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Alulteljesités vagy gyenge iskolai teljesitmény

Ha egy didk a pedagégus szerint az 6nmaga 4ltal megitélt képességszintje alatt teljesit,
azt a mindennapi pedagégiai gyakorlatban alulteljesitésnek nevezziik. Azt feltételezziik tehét:
ha a tanul6 teljesitménye egy intelligenciateszt alapjdn az 4tlag vagy ezen szint felett lenne,
érdemjegyei azonban csak ,ketteskék”, akkor tébb telne téle. Ezt a fogalmat nevezziik € mun-
kdban szubjektiv alulteljesitésnek. A jelzore azért van sziikség, mert a pszicholégidban a relativ
alulteljesités fogalma mést jelent. Akkor beszéliink relativ alulteljesitésrol, ha valamilyen IQ
teszttel mért teljesitményszint, valamint a tanulményi eredmény kozott — matematikai statiszti-
kai szdmitdsok alapjan szignifikdns szintii — negativ diszkrepancia (eltérés, az egybeesés hia-
nya) tapasztalhaté (Hrabal&Mares, 1990).

A ,valamilyen” IQ teszt alatt leggyakrabban olyan nonverbilis (nem beszédhez kapcso-
16d6) mérdeszkszt értiink, melynek segitségével arr6l kapunk tdjékoztatdst, hogy bizonyos
logikai Osszefiiggéseket, kapcsolatokat az 4tlaghoz viszonyitva, milyen szinten képesek felis-
merni a vizsgélt személyek. Az ilyen tfpusi tesztek azonban a veliink sziiletett potenciélis
lehetdséget mérik egy adott pillanatban. Am az ilyen képességek mellett vannak olyanok is,
melyek ugyan kapcsolatban 4llnak ezzel a ,,potenciilis lehet6séggel”, de a hozzdjuk kapcsold-
do teljesitmények gyakorlds segitségével fejleszthetik.

Az iskolai teljesitmények e fejleszthetd, fejlesztendd képességek alapjdn alakulnak. A
Léndrd Ferenc (1979) éltal megnevezettek koziil emlithetd, pl. a kommunikdcids képesség. A
szerz e csoportba sorolja a beszéd, az olvasés, az irds részképességét. Mindegyikhez kiilonbo-
z6 szintek tartoznak. A gondolkod4si miiveletek a megismerd képességek részképességeinek
szintjeként értelmezhetdk. A motorikus képességek, a finommozgésok szintjétdl a miiveletek
végzésének tempojdig, sok részképességet foglalnak magukba. A fentiekben emlitett képessé-
torvénye alapjdn — a kiilonboz6 tanulék esetében mis-mdés tipusii fejlesztésre lenne sziikség. A
fejlesztés/fejlodés alaptorvényei kozé tartozik az aktivitds torvénye: a képességfejlesztd fela-
datokat a didkoknak maguknak kellene elvégezniiik.

Ehhez azonban nem gondolnunk, sejteniink, hanem tudnunk kellene, melyik didkunknak
mely képessége szorul leginkdbb fejlesztésre. A frontélis osztilymunka, a tandri magyarizat mel-
lett t5bb lehetdséget kellene biztositanunk didkjaink 6ndllé munk4jdnak. Ehhez azonban konkrét
méréseken alapul6, konkrét tervet kellene készitenie a pedagégusnak. A differencidlt csoport-
munka, a személyre 7016 hdzi feladatok ardnydnak vdltozdsdval lassanként elGbbre lehetne juni.

Az iskolai teljesitmény multifaktoridlis: rengeteg tényezd egyiittes hatdsa befolydsolja. -
Ezek koziil e cikk keretében csupin egyik Osszetevdvel, az tn. kognitiv (megismeréssel kap-
csolatos) Osszetevo egyik aspektusival foglalkozhatunk.

Mind a tehetségfejlesztésre, mind az 6rai munkéra vonatkozé szakirodalom hangsilyoz-
za, hogy az alapvetd képességek miikodési szintjének ismerete nélkiil csupdn ,,spontin” szin-
ten-tartdsra nyilik lehetdség (Balogh, 1997; Lénérd, 1997; Béthory, 1987).

Neveldotthonban és szakmunkésképzd iskoldban eltdltott tizennyolc éves tandri tapasz-
talataim ellendrzésére mérést végeztem 1994-ben. Hét szakmunkdstanulé osztdly didkjaival
oldattam meg a Raven tesztet. Didkjaim 75%-4nak tanulmdnyi 4tlaga nem érte el a 2,75-0s
dtlagot. Az 4ltaldnos intelligencidt mérd teszt adatai alapjdn azonban csupin 6t sz4zalékuk
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teljesitett az 4tlag alatt. A fentiek alapjén didkjaim dontd tobbsége a relativ alulteljesiték kate-
géridjdba lett volna sorolhaté. Csakhogy, az iskolai tanulds legfontosabb formdja a verbélis
tanulds. A tankényv szdvegének folyamatos olvasédsa, az olvasottak megériése, a tények, ada-
tok kozotti osszefiiggések megtaldldsa, ezek rogzitése a memdridban, mind az 6néll6 otthoni
tanulds része. Bdrmilyen jol inagyardzunk is, akdrmilyen rovid, lényegre t6ré az érai vdzlat,
az otthoni tanuldst nem helyettesitheti.

Ennek azonban egyik legalapvetébb eldfeltétele a megérté olvasdsi képesség megléte. Ez
parafrazist jelent, vagyis a didknak sajét szavaival kell tudni elmondania az olvasottakat. En-
nek gyakran akadilya a — Bemnstein (1975) nevéhez kapcsoléd6 — nem elaborélt/korlatozott
nyelvi k6d hasznédlata. A fogalom nem csupdn a székincs mennyiségi mutatéjanak alacsony
szintjére utal. Nehezebben igazolhat6 az a sajitossag, hogy a didk ugyan tulajdonit valamilyen
jelentést egy szénak, de nem azt, amit az ténylegesen jelent. A leggyakoribb, hogy az azonos
hangalakhoz tartoz6 jelentés a szévegkornyezetben véltozik, ezt azonban a didk nem tudhatja,
mert 6 a sz6nak csupdn egyetlen jelentésével van tisztdban.

A nyelvi kéd fogalmdnak jelentésével minden tanédrnak tisztiban kell lennie. Sokat vil-
toztathat attribticiés elméletiinkdn (ok tulajdonitisa devidns — a vartt6] eltéré — tevékenység-
nek), azaz annak eldontésében, vajon tényleg ,sziiletetten buta” (alacsony éltalanos intelligen-
cidval rendelkezik) a digk, vagy inkdbb arr6l van sz6, hogy egy szdmunkra ,természetszerii-
leg” meglévo képessége — sajit nyelvének anyanyelvi szintii hasznélata — nem kellden fejlett.

Tapasztalataim és méréseim egyardnt azt igazoltik, hogy a hdtrdnyos szocio-6konémiai
(tarsadalmi és gazdasigi) stitusd gyerckek esetében ez az alapvetd probléma. Lehetséges
ugyan, hogy nem ez a gyenge tanulminyi eredmény kizarélagos oka, de ennek hidnyaban
akkor sem teljesfthet j61 a didk, ha egyébként akar. Méréseim adatai azt mutatjék, hogy iskola-
tipusonként eltérden, 4ltaldban azonban a vizsgélt 570 didk harminc szdzaléka a ,, reménytelen”
didkok tipusiba sorolhatd. A kifejezés azt jelenti, hogy naponta két vagy t5bb drdt tanulnak,
feleléskor azonban nem teljesitenek azon a szinten, amit onmaguktol — akdr a tanuldsra fordi-
tott id6, akdr onértékelésiik alapjdn — elvdrtak volna. Az éltalam vizsgélt didkok nyolcvan
szdzaléka vélekedett dgy, hogy a vértnal gyengébb osztdlyzatot kap, tehdt gy érzi, képességei
alatt teljesitett. Milyen okokat tulajdonitanak e ténynek a didkok?

1997-98-ban kilenc iskola huszonhét osztilydban végeztem méréseket. A didkok felelet-
vilasztdsos médszerrel jelolték tobb kérd6iven a szdmukra legnagyobb problémit okoz6 kije-
lentéseket.

A didkok harmadénak vannak olyan gondjai az olvasissal, melyeket bnmagéra nézve jel-
lemzének itél. Tlyen tipust pl. a kévetkezd: lasst az olvasdsi tempd, nem ér a didk a lecke végére.
Val6szinlisithetd, hogy a megéntési nehézség okozza a lassii temp6t. A mésodik tipusi probléma:
elfelejti a lecke végére, hogy mit olvasott. Okozhatja a problémat, hogy a mechanikus olvasis is
lekoti a didk minden figyelmi kapacitisat. De lehet az is az ok, hogy a didk olvasis kozben meg
sem prébdl/nem tud jelentést tulajdonitani az olvasottaknak. fgy nem lehet véletlen, hogy a vizs-
galt didkok egyharmada ,felvéllaltan” csupin jelentés nélkiil tanulja meg a szoveget, azaz a
szavak sorrendjét. Koznapi kifejezéssel: magol. A feltételezés helyességét erdsiti az az adat is,
hogy szdmonkérésre elfelejtik a tanultakat. A megtanulandé anyag mennyisége — a min6ségérol
mér nem is beszélve - olyan nagy, hogy a mechanikus ismételgetésen alapulé tanulds nem ered-
ményezhet j6 érdemjegyet. Ugy tiinik azonban az adatokbél, hogy a megértd olvasis hisnyat,
alacsony szintjét nem észlelik, nem tudjék felismerni a didkok. Az ,.egyéb”, tanuldshoz kapcsol6-
dé problémdkhoz képest nagyon alacsony azon didkok ardnya, akik szdmdra felvillalhat6, valSs
gond, hogy nem tudjdk a lényeget kiemelni, illetve ez a tanuldsi képesség nem eléggé fejlett. Ha
az 6rén folyé tevékenységet alaposan dtgondoljuk, nem feltétleniil biztos, hogy a didkoknak —
életkori sajdtossdgaik alapjan — fel kellene ismemiiik a fenti tényt.

155



Pedagégusok gyakran jelentik ki, hogy 6k a magyardzat sordn kiemelik a lényeget, ramu-

tatnak az dsszefiiggésekre. A didkok ennek alapjdn gy gondoljdk: ha megtanuljdk, amit és ahogy

"a pedagbgus mondott, maguk is kiemelték a lényeget. Ha ezt tipusfeladatok megold4sa sordn

eredményesen alkalmaztatjuk a didkokkal, az oktatdsi folyamat minden résztvevdje tigy gondolja,

elértiik a kivant célt. Pedig pszichologiai szempontbdl ez nem gondolkodds, csupdn emlékezés.
Egy kordbban tanult-bevésett ismeret gyakorlatban valé alkalmazdsa ismert feladathelyzetben.

Kénytelen vagyok ezt a folyamatot Sndmitdsnak nevezni. Nem szdndékos, de az ered-
ményt tekintve gy jellemezhetd leginkdbb a kdvetkezmény. Bizonyos képességek deficitje a
Jejlesztés hidnydban akaddlyozza bizonyos gondolkoddsi miiveletek megjelenését. Nem sza-
bad elfelejtentink, hogy a kognitiv fejlédés konkrét miiveleti fazisiban — életkori sajitossdgaik
miatt — a didkok pl. az analégia alapjdn valé konkretizéldsra altaliban még nem is lechetnek
képesek. Hidba ,,mutatjuk meg’” nekik, hogyan kell az 4ltaldnos térvényszerliség ismeretében
megtal4lni az eddig még be nem sorolt, konkrét dolgot. Eppen az ennek az életkori szakasznak
a lényege, hogy erre a tobbség még ekkor nem képes. Késébb is csak akkor tudja majd, ha
maga gyakorolja, s az egész folyamat sordn, folyamatos visszajelzést kap az eredményességrol.
Hib4z4s esetén sem célszerii, ha a pedagégus javitja a didkot. Csupdn arra kellene felhivni a
Sfigyelmét, hogy hibdt vétett. A hibakeresés a didk dolga lenne.

Igaz, hogy a hibdzds kudarcot jelent. De ha segitiink a didknak abban, hogy maga javitsa
hibdjit, egyben arra is megtanitjuk, hogy higgyen sajit képességeinek fejleszthetdségében.
Fejleszthetjiik akaraterejét, s igy ébren tarthaté az a természetes kivincsisdg, mely a vilig
megismerését kivinatossa teszi az ember szdmara.

Tgy vélna lehetévé, hogy pedagégus és didk szAméra egyarant vildgos legyen: a specilis, csak
gyakorlissal fejleszthetd képességek adott szintjén teljesit a didk. Ahhoz, hogy jobb eredményt
érhessen el, tisztdban kell lennie azzal, mit, hogyan gyakorolva emelkedhet a teljesitménye.

Az idérablé, roppant fdradsdgos, valédi eredményhez nem vezetGé magoldsok utdn nem
csoda, ha didkjaink ldtszolag kozombdsek vagy kifejezetten elutasitéak a tanuldssal. Az ,En-
gem ez nem érdekel!” vagy az: ,Ezt én tigysem értem!” felkidltdsok mogott nagyon sokszor az
id6ében nem fejlesztett képességek deficitje 4ll. Tobbszor, mint azt hajlandéak vagyunk peda-
g6gusként tudomdsul venni. Olyan ez, mintha dgy akarnidnk megtanitani a gyerekiinket a kul-
turalt étkezésre, hogy evdeszkozt nem-adunk neki. fgy lassan — legjobb szdndékunk ellenére is
- csak azt érhetjiik el, hogy a vértnal gyengébb érdemjegy miatt a gyerekek tényleg leszoknak
a tanuldsr6l és az érdeklddésrdl. Igy indokolhatjsk (racionalizilis) gyengébb érdemjegyiiket
anélkiil, hogy onéntékelésiik csorbit szenvedne. Tizenévesek esetében gyakran elfeledkeziink
arr6]l a Mérei (1975) szerint igazolt tényr6l, hogy a gyerekek hajlamosak 6nismerettel kapcso-
latos elbitéleteket hangoztatni. A faralizmusba vetett hit — ilyen vagyok, ilyennek sziilettem —
csak megerdsddhet, ha a pedagdgus is megerdsiti ebben a didkot.

A szubjektiv alulteljesités ténye éppen azt tdmasztja ald, hogy nagyobb lehetdségek 4ll-
nak a didkok elétt, mint amennyit éppen kihaszndlnak. Hogy nem csak pedagégiai optimizmus
sz6lt a cikk Osszedllitdsa sordn beldlem, azt a specidlis: tanuldsi képességszintek dsszehasonli-
tdsa alapjan igazolni lehet. Az erre vonatkozé adatok, Osszefiiggések ismertetése azonban
meghaladja ezen cikk kereteit. Most csupén arra véllalkozhattam, hogy adatokkal aldtdmasztva
megalapozzam annak az elméleti feltételezésnek a helyességét, mely szerint a tanulishoz kap-
csolédé problémdk mindsége és ardnyai ismeretében feltehetd, hogy valamely, a megértésen
alapulé tanuldshoz alapvetden sziikséges képesség(ek) alacsony szintje is okozhatja a vartnal
gyengébb tanulminyi eredményt, iskolai teljesitményt. Az elmondottak alapjin feltehetd, hogy
a szubjektiv alulteljesités (a feltételezettnél, vértndl gyengébb tantirgyi érdemjegy) és a tanu-
lashoz kapcsoléd6é problémdk, nehézségek valamilyen médon Osszefiiggenek. Azaz, amit
alulteljesitésként neveziink meg a tanitdsi gyakorlat sordn, az bizony ,,csak”’ gyenge iskolai
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teljesitmény. Tovéabbi kutatdst igényel annak vizsgélata: a tanul4si problémik megolddsanak —
csokkentésének, megsziintetésének — folyamatdt milyen médszerrel, milyen néz6pontbdl kiin-
dulva l4tszik célszerlinek elkezdeni.
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A megsz6litasi formék haszndlatanak konfliktushelyzetei

1. A nyelvhasznélat az egyik legérzékenyebb szociolégus: a kommunik4ciés partnerek
kozotti kapcsolat minéségének nyelvi jelolését minden nyelvben szdmos tirsadalmi tényezd
irnyitja. A megszdlitasi és kapcsolattartisi médok kultirdnként eltérd rendszere része a
nyelvhaszn4lék kommunikativ kompetencisjénak.

Minél dsszetettebb, tagoltabb, rétegzettebb egy tdrsadalom, annél kevésbé beszélhetiink
egyonteti, az egész tdrsadalomra érvényes megsz6litasi szabdlyokrél. A mozgdsban 1évo tar-
sadalmakban pedig ez a rendszer még kevésbé homogén (v6. Brown—Gilman 1975: 381),
vagyis egyes kapcsolat- és szitudciétipusokban megoszlik a kiilonb6z6 nyelvi formik haszné-
lata, t6bb kiilonb6zé csoportnorma €l egymds mellett, igy a megfeleld nyelvi érintkezésformak
megviélasztisa nyelvhaszndlati kételyeket teremthet.

Tobb kiilonbbz6 adatgydjtési médszerrel végzett empirikus kutatdsom adatainak segitségé-
vel azt prébdlom meg bemutatni, hogy a mai magyar beszélokdzosségben melyek azok a nyelvi
helyzetek, szitudci6tipusok, amelyekben a legnagyobb eltéréseket taldthatjuk a kapcsolat minosé-
gének nyelvi jeldlésében, s amelyekben ezdltal a legnagyobb a kapcsolattartsi bizonytalansag.

Adatkozléimet a nemet, az €életkort, az iskoldzottsigot és a lakéhelytipust figyelembe ve-
v kvétaminta segitségével vdlasztottam; a vizsgélat kiemelt csoportjdnak szdmitott a 35 év
alatti korosztdly, ugyanis az 6 megszdlitdsi szokdsaik médositjdk leginkdbb a rendszer egészét.

A kérdéskor tanulméinyozdsira olyan kérddivet 4llitottam 8ssze, amely a lehetséges szi-
tudciétipusok nagy részét feltérképezi, s ezek mindegyikében rikérdez az adatk$z16 4ltal adott
és kapott kapcsolatjelslé formékra is. Az igy szerzett adatok hétterében meghitiz6d6 tényezok
feltdrdsdhoz szociolingvisztikai interjikat, illetve folyGiratokban és az interneten megjelend
véleménynyilvénitdsok tartalomelemzését hasznéltam fel. A kapcsolattartis aktfv médszerek-
kel, vagyis kérd6ivvel, interjival t6rténé vizsgdlatit megneheziti, hogy beszédpartnertdl és
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