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Ez is tehetséggondozas!

A cikk a 2013. oktober 19-én megrendezett a MATEHETSZ
és az OFOE dltal kbzosen szervezett Ez is tehetséggondozds!
Elmeélet és modszerek cimil konferencidn megrendezett kerekasztal
beszélgetés dltal inspirdlt gondolatokat tartalmazza a
tehetséggondozds alapuveto kérdéseivel kapcsolatban

Elso korkérdés

A Koznevelési torvény szerint ,,...kiemelten tehetséges gyermek, tanulo: az a kiilonleges
banasmoédot igényld gyermek, tanuld, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képes-
ségek birtokaban magas foku kreativitassal rendelkezik, és felkelthetd benne a feladat
iranti er6s motivacio, elkotelezettség”. Szakemberként hozza tennének-e valamit ezek-
hez a mondatokhoz/gondolathoz? Egyetértenck-¢ a definicioval? Elegenddnek talaljak-e
a torvényben felsorolt ismérveket, amennyiben nem, hogyan definialndk a kiemelten
tehetséges tanulot?

Arato6 Ferenc:

Minden gyermek potencialis tehetségeket rejt magaban igy alapvetéen tehetség-kibon-
takoztatasrol beszélnék inkabb. Ebbol a szempontbol minden egyes gyermek kiilonleges
banasmodot igényel, hiszen a benne egyedileg szunnyadé tehetség(ek) kibontasa sze-
mélyre szabott, egyénre tervezett pedagdgiai folyamatot igényel.

Koznevelési szempontbol azt vizsgalnam, hogy a koznevelési-kdzoktatasi rendszer
mennyiben jarul hozza ahhoz, hogy a potencidlis tehetség aktualizalddni tudjon, flig-
getleniil attol, hogy kiemelked6 adottsagokkal rendelkezik-e valaki bizonyos teriilteken
vagy sem. Ebbdl a szempontbol talan érdemesebb lenne a tehetséges tarsadalom kon-
cepcidjat a fokuszba helyezni, vagyis azt a megkozelitését a kozfeladatként elképzelt
oktatasnak-nevelésnek, amelyben a kiemelkedd tehetségek és a konstruktiv életvitelhez,
a tarsadalmi eréforrasokhoz val6 hozzaféréshez sziikséges tehetségek egyarant kibonta-
koznak. Igy kozelitve egy olyan tarsadalmi allapothoz, amelyben a kételez oktatas haté-
konyan, eredményesen és méltanyosan tud hozzajarulni a humaneréforrasban rejlé toke
kiaknazasahoz, kamatoztatasahoz, hozzasegitve ezzel az allampolgarokat sajat, egyedi
tehetségpotencialjuk kibontakoztatasahoz, a tarsadalmi egyiittélésben torténd konstruktiv
aktualizalasahoz, érvényesitéséhez. A tehetséges tarsadalomra koncentralo megkdzelités
lehetévé teszi, hogy minden egyes gyermek tehetsége kibontakozzék az atlag feletti
adottsagokkal rendelkezd gyermeké épptgy, mint az ettdl eltéréé. A kdznevelés-koz-
oktatas rendszere nem koncentralhat csupan a kiemelkeddnek itélt gyerekek tehetségére,
mert az nem vezet mindségi oktatashoz.

Fontos lenne tovabba azt is megérteni ¢és vilagossa tenni, hogy a tehetség ¢és szocialis
helyzet nem egymast kizard tényezok, ugyanakkor jelenleg a hazai kozoktatasi-kdzne-
velési rendszerben az iskolai neveléshez-oktatdshoz kozelebb allo csaladi kornyezetbol
szdrmazo6 gyerekeknek mégis nagyobb esélyiik van arra, hogy tehetségiiket kibonta-
koztassak, mint a szegény, iskolazatlan csaladbdl szarmazo gyermekeknek (akik kozott
ugyanolyan aranyban talaltak a nemzetkdzi kutatasok kiemelkedé tehetségeket). A hazai
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képességek szerinti differenciald gyakorlat (Cability grouping’) mogott egyrészt altalaban
szocialis diszkriminacié huzodik. Masrészt szintén nemzetkozi kutatasok szazai bizonyi-
tottak, hogy a képességek szerinti csoportbontasra épiild fejlesztési gyakorlat nem vezet
nagyobb eredményességhez a képességeik kibontakoztatasaban elérébb jarok esetében,
tovabba a tobbiek szamara még a hagyomanyos, de nem differencialod osztalymunkara
épililé gyakorlathoz képest is alacsonyabb teljesitményekhez vezet. Amivel szembe
kellene nézniink az a hierarchikus, jutalmazd-biintetd, megbélyegz6 pedagogiai hagyo-
manyunk, amelynek a kozéppontjaban nem a tanulas all, hanem a tanari eléadas és (al)
moralizalas.

Péter-Szarka Szilvia:

A tehetség definidlasanak sziikségét néhany szerzé komolyan megkérddjelezi (Bor-
land, 2005), ugyanis a jol mikodd programok kialakitdsdhoz nem tartjak lényegesnek a
"tehetség’ fogalmanak pontos meghatarozasat. Ez az elgondolas figyelemremélté abbdl a
szempontbol, hogy egészen 1j alapokon képzeli el a tehetséggondozas folyamatat, mivel
nem meghatarozott tanuldi jellemzdket keres €s fejleszt, hanem a valtozatos egyéni sziik-
ségletek mentén torténd differencialast helyezi elétérbe.

Ugyanakkor azt lathatjuk, hogy a kutatok, elméletalkotok tobbsége mégis csak dolgo-
zik valamilyen munkadefinicidval, és a kiilonb6z6 tehetségmodellek tobbsége is igyek-
szik valamilyen formaban megragadni a fogalmat. Errdél a sokszinli megkozelitésrol
kivalo attekintést ad Sternberg és Davidson munkaja (2005), mely jo eligazitast nyjt
szamunkra a lehetséges allaspontokrol.

A fent idézett meghatarozasbol a jelenlegi legijabb és legnépszertibb definiciok alap-
jén véleményem szerint négy fontos elem hianyzik.

1. A tehetség mint potencidl, lehetdség értelmezése, amely ramutat, hogy az 6vo-
das- és iskolaskorban a kibontakozas folyamata még csak az elsé 1épéseknél tart,
melynek kiteljesedéséhez, valddi teljesitmény eléréséhez még nagyon sok tényezo
egyiittallasa sziikséges.

2. Az egyéni utak, egyéni valtozatossag megengedése, mely szerint egy adott képes-
ség kiilonbozé kompetenciakhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelkedd kom-
petencia tobb uton is elérhetd (Gagné, 2008).

3. A kornyezettel valo interakcid fontossaga, mely kiemeli, hogy az egyén és kor-
nyezete folyamatos, dinamikusan valtozo kolcsonhatasban van egymassal, ezért a
fejlesztés és a kibontakozas segitése soran nem elég az egyéni jellemzokre koncent-
ralni, hanem a ’tehetséges kdrnyezet’ is ugyanilyen fontos szerepet jatszik (Ziegler,
2005).

4. A definicid azt sugallja, hogy ha megvannak a sziikséges alapképességek és ehhez
még tarsul a feladat iranti elkotelezettség és motivacio, akkor beszélhetiink a tehet-
ség kibontakozasarol. Ugyanakkor nem tartalmazza azt a szintén lehetséges fejlo-
dési iranyt, mely szerint a téma iranti érdeklodés és a feladat iranti lelkesedés olyan
mértékl bevonodast és gyakorlast eredményezhet, ami komoly képességfejlodést
vonhat maga utan (Ericsson, 2009).

Bar a torvény szovege — koznevelés révén — természetesen a gyermekekre, fiatalokra
koncentral, érdemes megjegyezni, hogy felnétt-, s6t idéskorban is van 1étjogosultsaga a
tehetséggondozasrol beszélni.

Vass Vilmos:

Mindenekel6tt azt szeretném kiemelni, hogy a definiciok 6nmagukban nem sok hasz-
not hoznak. A konceptualasi kérdések legfeljebb egy szlik szakmai, elsésorban neopo-
zitivista kor szamara érdekesek. Ezzel nem azt akarom mondani, hogy nincs sziikség
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tudomanyos igényii, relevans, a szakma altal legitimalt meghatarozasra. Am ennek
elsédleges célja a kozos értelmezés lehetéségének a megteremtése, egy azonos értel-
mezési keret kialakitasa. Ez egyrészt lehetové teszi a parbeszédet az egyes aktorok
kozott, masrészt egy szélesebb tarsadalmi diskurzust is inspiral. Nem meglepd, hogy
a fenti teriileten ,,terminologiai dzsungel” van, nevezhetjiik ezt akar kompetencia-ef-
fektusnak. A kompetencia értelmezési keretei (lasd: Demeter, 2006) legalabb akkora
fesziiltséget okoztak, mint a tehetség-meghatarozasok. Jol példazza ezt a 2009-ben
megjelent 4 tehetséggondozas nemzetkozi kézikonyve (International Handbook of Gif-
tedness), amelyben David Yun Da egy kitiind elemzést készitett arrdl a ,,sziikséges
fesziiltségrdl”, amelyik a tehetség-meghatarozasokat és a definialasi torekvéseket jel-
lemzi. Egy olyan haromszdget érdemes elképzelni, amelyben egymasnak ,,fesziilnek”
a konstrualasi, a dekonstrualasi és a rekonstrualasi folyamatok. Nota bene ennek egyik
»gocpontja” a meghatidrozasok egyoldalusaga, jelesiil a tehetség individualisztikus,
egyénre fokuszald megkozelitése. Ezt az egyoldaliisagot vélem felfedezni a Kozne-
tekintettel a kdrnyezeti aspektusokra, negligalja. Nota bene a tehetség tarsadalmi
konstrukeio (b6vebben lasd: O’ Connor, 2012).

Gyarmathy Eva:
A homalyos fogalmak homalyos elképzelésekhez vezetnek. A Koznevelési torvény a
,.kiemelten tehetséges” kifejezést hasznalja, ami nem egyértelmii, minthogy tisztazatlan,
ki emeli ki a tehetséget, milyen ismérvek alapjan és miért. Emiatt alapvetden értelmez-
hetetlen a szdveg.

Barmely megfogalmazas, amely a tehetséget atlag feletti képességekhez koti, kire-
kesztd a képességeik fejlodésében barmilyen szempontbol hatranyos helyzetiiekkel
szemben. Minthogy a tehetség nem a képességekkel egyenld, hanem a tehetség belso
hajtéereje altal mozgatott fejlodés, és éppen a fejlodéshez sziikséges kornyezet biztosi-
tasa hozza létre, a képességek csupan ennek a folyamatnak a termékei lesznek. A fejlo-
déshez megfeleld kdrnyezet hianyaban is megjelenhet a tehetség, de a képességek ezt
gyakran nem jelzik.

A tehetség lényege a bels hajtoerd, a motivacié. Igy a tehetség félreértelmezése a fel-
adat iranti elkotelezettség felkelthetGségérdl szolni. A fejlddésre, teljesitményre iranyuld
motivacié minden ember természetes belsd hajtdereje. A tehetség ezen a téren kiilonle-
gesen nagy erdvel rendelkezik. A kdrnyezet nem felkelti, legfeljebb taplalja ezt a belsd
hajtéerdt, és jo esetben nem akadalyozza.

A tehetség meghatarozasanak alapproblémaja abbdl a szemléletbdl ered, hogy a tehet-
séget jellemzoként, 1étezd szerkezetként lehet kezelni. A problémat jelzi, hogy egyaltalan
nem egyértelmi, hogy ugyanarrol a jelenségrdl van-e sz6 a kiilonb6z6 meghatarozasok-
ban és vizsgalatokban. Példaul mar a kezdetekben a Lombroso (1864) altal leirt fizikai-
lag fogyatékos, ideg- és elmeallapotat tekintve legjobb esetben is labilisnak jellemzett
zsenik Termannal (1926) nemcsak kiemelked6 intelligencidval rendelkeznek, de erdsek
és egészségesek, szocidlisan sot erkolcesileg is rendkiviil érettek. A két vizsgalatban nem
lehet sz6 ugyanarrol a populaciordl, vagy igen nagy tévedésekre kellene gyanakodnunk,
ha a tehetség fogalma valdban olyan statikus lenne, mint ahogy a szokasos meghataroza-
sok és igy a kdznevelési torvény is leirja.

A tehetség nem meghatarozhat6 tulajdonsag, hanem az egyén és kornyezete interak-
cidjaban fejlodo sajatos viselkedés és attitlid. Olyan tevékenység, amelyet a feladatok,
kihivasok mozgatnak. A Kdznevelési torvény segiti a tehetséggondozast, amennyiben a
tehetséget nem meghatdrozza, hanem a megjelenéséhez sziikséges stimulalé kornyezet
gazdagitasa iranyaba forditja a figyelmet. Javaslom a tehetségnek a korabbiaktdl jelen-
tésen sz¢lesebb értelmezését: ,,A tehetség a lehetdségek, kiilonleges feladatok, kihivasok
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altal, kiemelkedd szinvonalu tevékenységre ¢s ennek kovetkeztében kiemelkedd teljesit-
mény elérésére képes.”

Bodnar Gabriella:

A tehetséggondozas eddigi programjai elsésorban a kdzoktatasra fokuszaltak, ezért nehéz
a magam részeérdl, aki foként a felsdoktatas tehetséggondozasaval, menedzselésével
foglalkozom érdemben valaszolni erre a kérdésre. Természetesen ebben, a kozoktatasra
vonatkozo ¢életkori szakaszban is kiemelten kell foglalkozni a tehetséges fiatalok segité-
sével, menedzselésével, ugyanakkor a definicid a felséoktatasban tehetséges fiatalokra is
érvényes kell legyen, hangstlyozottan a kreativitas, kreativ 1égkor és a motivacio kieme-
Iésével. Nem szabad elfelejteni, hogy a koztudatban a felsGoktatas, mar egy értékméro,
egy jelzés arra vonatkozdan, hogy a fiatal nem véletlentil kertilt az intézmény falai kozé,
kezdi el a tanulmanyait. Kordbban a felsdoktatasi intézmény nem a tomegképzés egyik
intézménye volt, hanem a sikeres felvételi megérdemelt eredménye, amely bizonyitéka
volt a fiatal képességének, tehetségének. Miutan a felsGoktatasban a tomegképzés kertilt
elétérbe, mar nehezebb volt megfogalmazni, megtalalni, ki az, aki tehetséges, illetve a
még tehetségesebb. Természetesen igy is van lehetdsége a hallgatonak bizonyitani kitar-
tasaval, céltudatos, aktiv és problémamegoldé gondolkodéséaval tehetségét.

Balogh Laszlé:

Els6 olvasasra is feltiint, hogy ebben a meghatarozasban van némi logikai keveredés.
Alapvetden azt tiizi ki célul a szoveg, hogy a kiemelten tehetséges gyerek fogalmat tisz-
tazza, ugyanakkor belekap a tehetség-fogalom egészének értelmezésébe is, s az eldbbi
célt nem teljesiti teljességgel. A Iényeg: hidnyosnak érzem a szoveget, a kiemelten tehet-
séges gyerek fogalmahoz én még hozzatartozonak tekintem a magas szintii teljesitményt
is, hiszen igazan ez alapjan tudjuk korrekt modon megallapitani, hogy ki a kiemelkedd
tehetség, onmagukban az adottsagok, képességek és bizonyos személyiségjellemzok ezt
még nem bizonyitjak. Tehat én a kdvetkezé formaban gondolnam helyesebbnek a szove-
get: ,,...kiemelten tehetséges gyermek, tanuld: az a kiilonleges banasmaodot igénylé gyer-
mek, tanulo, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képességek, magas foku kreativitas
¢és erds motivacio birtokdban magas szintli teljesitménnyel bizonyitja tehetségét.” Persze,
felvetodik a kérdés, hogy sziikség van-e ilyen meghatarozasra a kiemelten — inkabb
kiemelkedéen! — tehetséges gyerek, tanulo, fiatal fogalmanak tisztazasahoz. Bizonyos
praktikus érvek szélnak mellette: amikor ezeket a fiatalokat kiemelten akarjuk anyagi-
lag és mas szempontbol is tamogatni, akkor valamilyen kapaszkodoéra sziikségiink van
a megtalalasukhoz. Természetesen lehet toprengeni a még pontosabb megfogalmazason.

Masodik korkérdés

Beszélhetiink tehetséges tanulorol, Gjabban azonban egyre tobbet hallani tehetséges kor-
nyezetrdl, illetve tehetséges kornyezet azonositasarol. Csikszentmihdlyi ugy véli, hogy a
tehetség valojaban tarsadalmi képzédmény. Mennyiben tudnak ezzel egyetérteni? Illetve
hogyan definialnék a ,tehetséges kdrnyezetet”?

Balogh Laszl6:

A mindannyiunk altal ismert klasszikus komplex tehetségmodellek — elséként a
Monks-Renzulli modell vagy az itthoni Czeizel-modell is — évtizedekkel ezeldtt megfo-
galmaztak, hogy elengedhetetlen a kdrnyezet segitd szerepe a tehetség kibontakoztatasa-
ban. Ilyen értelemben nem 0j a felvetés. Ugyanakkor nyilvanvalo, hogy vizsgalnunk kell
ujra és Gjra, hogy melyek a kdrnyezetnek azon tényezdi, amelyekre tdmaszkodhatunk a
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fejlesztésben, s nyilvanvalo az is, hogy ez a tarsadalmi kdrnyezet valtozoban van, tjabb
¢és ujabb kihivasokat jelent a tehetségfejlesztd szakemberek szamara is. Tehat foglalkoz-
nunk kell a kérdésfelvetéssel. Azt mindenesetre megjegyzem, hogy a ,,tehetséges kornye-
zet” elnevezést én pongyolanak és kodosnek tartom, helyette célszerii a ,tehetségbarat”
vagy ,.tehetségsegité kdrnyezet” kifejezést hasznalni. Ennek praktikus szempontbol
fontos Osszetevoit kivaldan foglalja dssze a kivald hazai tehetségkutatd, Gordon Gydri
Janos (2012, 227. o.): ,,...a tehetségnek elssorban tehetségbarat térre van sziiksége.
Megfeleld tarsadalmi atmoszféra és attitiid, megfeleld szakmai kornyezet, megfeleld
intézményrendszer, illetve konkrét intézmények kialakitasa sziikséges, hatékonyan és
elhivatottan, feleldsséggel képezni tudo tehetségneveldk kiképzése és alkalmazasa kell
hozza. Es még nagyon-nagyon sok minden més: az anyagi forrasok megteremtésétol a
megfeleld elismerési rendszerekig, a megfeleld sziildi tAmogatdrendszerek kiépitésétol
az orszagos ¢és nemzetkozi tehetséghaldzatok kialakitdsaig, szinte szamba vehetetlentil
sok tényez6 megléte és megfeleld Osszjatéka sziikséges hozza.” Van tehat tennivaldonk
itthon is e tehetségsegitd, timogatd kornyezet hatékonyabba tételén. Ugyanakkor el kell
ismerni, hogy a Csermely Péter professzor altal megalmodott és a Bajor Péter projektme-
nedzser altal iranyitott ,,Géniusz Program” és ,, Tehetséghidak Program” 2009-t6l jelentds
eredményeket ért el ezen a teriileten is. Természetesen tennivalonk még jocskan van, s
a most tervezési szakaszban levd ,,Talentum Program — 2014—20-ig” sokat segithet az
elérelépésben.

Bodnar Gabriella:

A tehetséges kornyezet elengedhetetleniil fontos segitdje a tehetség kibontakozasanak.
A fels6oktatas attol tud komplexen gondolkodni és tevékenykedni a tehetséges fiatalok
érdekében, ha mint intézmény, tdmogato, segitd attitiddel viszonyul a tehetséges, vagy
tehetségét megmutatd, de nem kelléen aktiv fiatalhoz. Mar a Monks-Renzulli modell is
azt probalta hangstlyozni, ha nincs egy segit6, mentor, tutor, aki a csalad tagja, vagy
késobbiekben az intézmény, illetve annak egy vallalkozé pedagogusa, oktatoja, akkor
bizony eltiinhet, vagy sikertelen felndtt életet élhet meg a tehetséges fiatal!

Gyarmathy Eva:

A tehetség tarsadalmi képz6dmény. A ,tehetséges kornyezet” sziikséges, de nem elég-
séges feltétel. Viselkedésével, attitiidjével eltér a tehetség a tobbségtol, de ez az eltérés
csak akkor jelenik meg tehetségként, ha erre a kdrnyezet az egyén belso adottsagainak,
hajtoerdinek megfeleléen reagal. A tevékenységbe, a tehetség fejlddésébe torténd kiilsé
beavatkozasnak igazodnia kell az egyéni hajlamokhoz. A prediszpozicié legalabb harom
elemével hatarozza meg a lehetdségeket: (1) az egyéni jellemzdk, (2) az egyéni jellem-
z0k fejlodésének legmegfelelébb kornyezet, (3) valos kornyezeti lehetdségek (Gyarmat-
hy, 2013).

Ziegler és munkatarsai Iényegében ebben a prediszpozicios szemléletben dolgoztak ki
az altaluk ,,actiotope modellnek” nevezett rendszert. A kdrnyezet és az egyén dinamikus
interakciojara épiiléen a fokusz a tevékenység, az ’action’ és nem a jellemzdk, a ’traits’
iranyaba fordul (Ziegler, Vialle és Wimmer, 2013).

Az ’actiotope’ 1ényegében az egyén és a kornyezet kdzotti bio-pszicho-szocio inter-
akcios tevékenységek Osszessége. A minél szélesebb rétegeknek megfeleld tehetséggon-
dozas kidolgozasa szempontjabol a leglényegesebb az ugynevezett ’sociotope’, vagyis a
kornyezeti konfiguracio, amelyrdl szintén nem jellemzdékben, hanem tevékenységekben,
akciokban gondolkodnak a szerzok.

Felismerve, hogy az egyén fejlddése a korabbiakban elképzeltekhez képest messze
nagyobb lehetéségeket rejt, és messze nagyobb mértékben fiigg attol, mennyire illesz-
kedik egy adott pillanatban az egyén adott igényeihez, az adott kdrnyezet, a tehetség-
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gondozas hangsulyai jelentésen megvaltoztak. A kihivas, hogy nem az egyént kell a kor-
nyezethez igazitani, hanem a kornyezetet az egyén folyton valtozd igényeihez, messze
meghaladhatja a lehetdségeinket, ha a régi paradigma szerinti rendszerekben gondolko-
dunk. Ezért ezen a ponton j megoldasokra van sziikség.

Vass Vilmos:

A tehetséges kornyezet jelentdségének megértéséhez az egyik legjobb kiindulépont Csik-
szentmihalyi Mihaly eziranyti munkassagat tanulmanyozni, a kreativitassal kapcsolatos
kutatasaira gondolok elsdsorban. Bar szamos nagyhatast, magas hivatkozasi indexszel
rendelkezd publikacidja nem jelent meg magyar nyelven, am az orvendetes, hogy az
walapml” (Csikszentmihalyi, 2008) hozzaférhetd és tanulmanyozhato.

A tehetséges kdrnyezetet gyakran az iskolaval azonositjuk, amelynek kétségkiviil
jelentds szerepe van a tehetség-potencialok kibontakoztatasaban. Am ez némiképpen
leegyszerUsitése a tehetséges kornyezet azonositasanak ¢s a tehetséggondozas folya-
mataban jatszott meghatarozo szerep elemzésének. Ennek a szimplifikdcionak a bizo-
nyitasara érdemes Csikszentmihalyi jelzett konyvének a 179. oldalat fellapozni. Itt az
alabbiakat olvashatjuk: ,,Egészen furcsa, hogy az iskolanak — még a kozépiskolanak is
milyen csekély hatdsa volt a kreativ emberek ¢életére. gyakran az embernek az az érzése,
hogy ha volt egyaltalan barmilyen hatasa, az az volt, hogy az iskola falain kiviil szerzett
érdeklddés és kivancsisag kioltasaval fenyegetett.” Kétségkiviil érdemes elgondolkodni
e fenti idézeten! Tekintettel arra, hogy a kreativ személyiség — folyamat — kdrnyezet
»haromszog” egymasra hatasat Csikszentmihalyi egy longitudinalis, négyéves kutatasi
program keretében vizsgalja, nem meglepd, hogy munkassaganak ars poeticaja az, hogy
a ,kreativitas az ¢élet soran kibontakoz6 folyamatként tanulmanyozza. Ennek érdeké-
ben a kreativitast, kiilonds tekintettel a korabban emlitett ,,haromszdgre” vonatkozdan
a kés6bbi tanulmanyaiban modellezi (Csikszentmihalyi, 1999). Ennek a modellnek a
,,haromszoge” az egyén, a tartomany (’domain’) és a kornyezet 0sszefiiggésrendszere.
Az id6 rovidsége miatt most a tartomany (’domain’) problematikajaval nem foglalkoz-
nék, am a kornyezet azonositasa és jelentdségének felismerése szempontjabol érdemes
leszogezni, hogy Csikszentmihalyi az ,,egész életen at tartd kreativitasban” meghatarozo-
nak gondolta a kulturalis, kontextudlis és kdrnyezeti hatdsokat. Hasonld kdvetkeztetésre
jut a kulturalizmus tekintetében Jerome Bruner (2004) is, akinek nagyhatasi munkajat
szintén olvashatjuk magyar nyelven. Végiil, de nem utolsésorban a kornyezet egyre er6-
teljesebb szerepének megértéséhez a tehetséggondozas kérdéskorében (is) rendszerszintii
gondolkodas sziikségeltetik. Ez vonatkozik a fent emlitett ,,haromszogek” megértésére,
amelynek egyik legjobb példazatat a tehetséggondozas actiotope modellje kapcsan, egy
nemrégiben megjelent tudomanyos igényti munkaban taldlhatjuk meg (Phillipson, Stoe-
ger ¢s Ziegler, 2013). Nevezetesen a Szamos szigetén Kr.e. 310.—Kr.e. 230. kozott é16
Aristarchus gondolkodasarél van szo6 (1800 évvel Kopernikusz el6tt!), aki elészor cafolta
meg a geocentrikus vilagképet. Ez a kérdésre adott valaszt tekintve azt jelenti, hogy nem
az egyén van a fejlesztés kdzéppontjaban, hanem az egyén interakcioi a kornyezetével.
Ez a rendszer Albert Ziegler munkassadgaban az igynevezett ’actiotope model’. Mas sza-
vakkal az egyes tartoményok rendszerszintli vizsgalata és Gjradefinialasa egyértelmiien a
kornyezeti aspektusok (lasd: kreativ és innovativ tanulasi kornyezet) hatasara mikodik
hatékonyan a tehetséggondozasban. Ez szamomra nem mas, mint a tehetséggondozas
tamogat6 kornyezete.

Péter-Szarka Szilvia:

A korabban emlitett Ziegler-modell (2005), illetve egyéb leirasok (példéaul: Csikszent-
mihalyi, 2008; Borland, 2005; Freeman, 2005) alapjan nem kérdéses, hogy a tehetség
fogalmanak értelmezése, a tehetség kibontakozasa a kornyezeti tényezok altal meg-
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hatarozott abban az értelemben, hogy az egyén a kornyezetével vald folyamatos inter-
akcioban alakul, fejlédik. Eppen ezért a kornyezet, a tarsadalom a szerepe egyértelmii és
jelentds. A 6 kérdés ezért az, hogy mit értiink megfeleld, ’tehetséges kornyezet’ alatt a
nagy egyéni valtozatossag ¢és kiilonbozo egyéni sziikségletek mellett.

A Bronfenbrenner (1979) altal leirt 6kologiai modell kérnyezeti elemei alapjan az
exo- ¢és makrokdrnyezet, azaz a tdgabb kulturalis ¢s tarsadalmi kozeg tamogatoé jellegére
fokuszalva Csikszentmihdlyi (2009) tanulmanya jo Gtmutatast jelent, melyben a szerzé
olyan kérdések feltevését javasolja, melyek megvalaszolasaval eldonthetjiik, hogy egy
adott tarsadalom mennyire tekinthetd altalaban véve tehetségbarat kdrnyezetnek. A kul-
tura (tartomany) tekintetében a f6 kérdések:

* Mennyire konnyli az informacidohoz valé hozzaférés az egyes személyeknek?

* Mennyire van lehetdsége az egyéneknek a kiillonbdzé gondolkodasi és cselekvési

moédok megismerésére?

* Hany intézmény all rendelkezésre a tanuldsra, gyakorlasra a kiilonb6z6 képesség-

teriileteken?

* Mennyire kdnnyli vagy nehéz egy gyermek szamara az, hogy specialis érdeklodéseé-

nek megfeleld tevékenységet végezzen?

A tarsadalom (szakértdi kor) szempontjabol fontos kérdések:
* Mennyire tamogatja altalaban a tarsadalom az 0j elgondolasokat?
* Mennyire biztositanak a gyermekek szamara kivalosagot és ujdonsagot jelentd
¢lményeket, ingereket, iskolan beliili és kiviili, realisztikus helyzetekben?
* Mennyi lehetéség van a szervezetekben, munkahelyeken, egyetemeken, civil szer-
vezetekben arra, hogy tagjaik 0j elgondoldsokat fogalmazzanak meg és érvényesit-
senek?

Az egyén szempontjabol legfontosabb kérdés pedig az:
* hogy milyen mértékben batoritjak az egyes embereket arra, hogy kivancsisaguk,
felfedezdvagyuk, érdeklddésiik mentén bevonoddjanak kiilonbozo tevékenységekbe
az életciklus kiilonbdzd pontjain.

Ziegler és munkatarsai (2013) az ’educational capital’ fogalmaban stritik a kdrnyezeti
jellemzoket, melybe a gazdasagi, a kulturalis, a szocialis, az infrastukturalis és a didak-
tikai jellemzdket soroljak.

Osszességében a kreativ szervezeti és tarsadalmi klima jellemzdi (Péter-Szarka, meg-
jelenés alatt) megfelelének tinnek ahhoz, hogy az egyéni, specialis sziikségleteken és
érdeklddésen alapul6 tehetségfejlesztés kornyezeti feltételeit biztositsuk.

Arat6 Ferenc:

Nagyon fontos megkozelitésnek tartom a kdrnyezeti feltételek szerepének vizsgalatat
nemcsak a tehetséggondozas, hanem az egész pedagogiai gyakorlat szempontjabol.
A megvalosuld gyakorlat kornyezeti fejlesztései, az egész fejlesztés kontextusa dontd
informacidkat szolgaltat arrol, hogy a tehetség-kibontakoztatast milyen konkrét gyakor-
lati feltételek, fejlesztési kontextus, és koznevelési-kozoktatasi rendszer szintli dinamiz-
musok segitik eld.

A neveléstudomanyi diskurzusban az elmult tiz évben az inkluziv pedagdgiai kornye-
zet fogalomkore irta le azokat a feltételeket, amelyeket teljesiteni sziikséges ahhoz, hogy
minden egyes gyermek potencialis tehetsége aktualizalédjon, igy mind az elénydsebb,
mind a hatranyos helyzetli tanulok magasabb teljesitményt érjenek el, mikozben a jelenleg
kozottiik megmutatkozo teljesitményszakadék lesziikiil, vagyis mikdzben mindkét csoport
magasabb teljesitményt ér el tehetségének kibontakoztatasaban, akdzben a szocialis hatra-
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nyokkal kiizdok teljesitménye felzarkédzik a tobbiekéhez. A tehetség-kibontakoztatdshoz
sziikséges kornyezet leirasait, jo gyakorlatainak leirasat széles korben hozzaférhetvé tette
az elmult négy évtized nemzetkdzi és hazai neveléstudomanyi diskurzusa, kozottiik szamos
nemzetkdzi figyelmet is érdeml6 hazai gyakorlattal, modellel. Célszerti lenne az inkluziv
pedagogiai kdrnyezet diskurzusat és a kreativitas felol kozelitd kreativ kornyezet diskurzu-
sat 0sszevetni mind fogalmi, mind gyakorlati szinten. Erre jo eszk6z lenne az elmult tiz év
soran sorvezetOként szolgdld Integraciodra felkészités Pedagogiai Rendszerének szempont-
jait Osszevetni a kutatasok soran kifejlesztett szempont rendszerekkel.

A tehetséges kornyezet megteremtéje maga a pedagogus, s Carl Rogers 6ta szamos
kutaté és szerzo irta le, hogy melyek a tanari feltételei a kreativitasnak, a tehetség kibon-
takoztatasanak. Az alapvetéen on-megvalosito vagy én-aktualizalo tendencidra épiild
megkdzelités, amelyben a bizalomnak, a forrasok sokszintiségének ¢és széles kdrben valo
hozzaférésének, az egyénre szabottsagnak, valamint az elfogadasnak, az empatianak, a
kongruencianak és a pozitiv hozzaallasnak meghatarozé szerepe van, tudomanyosan is
alatamasztott bizonyitékait halmozta fel annak, hogy hatékonyabb mitk6dik, eredménye-
sebb és méltanyosabb az 6roklott tanitasi-tanulasi, tehetséggondozasi formaknal.

Egy masik megkozelitésben a kornyezeti szempont egyik fontos elemét, a tanulasi
folyamat struktirajanak szempontjat a hazai diskurzus még nem emelte be eléggé az
érvrendszerek fokuszaba. Ugyanakkor ez a tobb mint négy évtizedes diskurzus kuta-
tasok szazait sorakoztatja fel, amelyek bizonyitjak a tanulési struktarak jelentéségét az
oktatas-nevelés hatékonysagaban, eredményességében, méltanyossagaban. A hagyoma-
nyosan Oroklott, hierarchikus (tanar-kézponta) strukturakhoz képest az ahierarchikus,
kooperativ strukturdk eredményesebb, hatékonyabb és méltanyosabb tanulasi-tanitasi
gyakorlathoz vezetnek, igy a kiemelkedd tehetségli gyermekek éppugy magasabb telje-
sitményt érnek el a hagyomdanyos strukturdban teljesitd tarsaikhoz képest.

Harmadik megkozelitésben, a neveléstudomanyi diskurzusban, kiilonésen a tanar-
képzési diskurzusban a kdrnyezeti feltételek alapvetden attitidként jelennek meg a kom-
petencia alapii megkozelitésben. Vagyis azok a szempontok, amelyek az inkluziv, vagy
kreativ, tehetséggondoz6 kornyezetet képezik, megjelennek a tanari szemlélet, megkd-
zelités horizontjan, mint a tanulds-tanitasi gyakorlatot, a pedagdgiai folyamatokat, igy a
pedagogiai kornyezetet alakité kompetencia-dimenzi6. Erdemes lenne a kornyezeti felté-
telek szempontrendszerét sszehasonlitani azokkal a kompetencia-modellekkel, amelyek
a hazai tanarképzésben megjelentek (példaul a 8—9 elemi tanari kompetencia-modell),
illetve az eurdpai modelleket, mint amilyenek az Eurdpa Tanacs Pestalozzi Programjaban
késziiltek (példaul Transzverzalis Attitidok, Képességek, Ismeretek).

Harmadik korkérdés:

Az oktatas-nevelés folyamatan beliil hany éves korban és milyen feltételek mellett latjak
lehetségesnek a diakok pszichologiai tesztekkel valo tehetséggazositasat?

Gyarmathy Eva:

Nem sziikségesek a pszicholdgiai tesztek a tehetség azonositasahoz. A tehetség, ha fejlé-
désének megfelel6 kornyezetet, vagyis szamara megfeleld kihivast és szabadsagot kap a
tevékenységre, magatol megmutatkozik. A tehetség fejlédési folyamat, amelyben nem a
tehetséget kell azonositani, hanem azt, hogy egy egyént mi segiti abban, hogy tehetség-
g¢ legyen. Ehhez sem kellenek feltétleniil pszichologiai tesztek. Hozzaérté szakemberek
messze jobban azonositjak a tehetséget és a szdmara megfeleld fejlesztés paramétereit,
mint a tesztek (Bartel, 1979).
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Reis és Renzulli (1982) harom, Sternberg (1992) két évtizeddel ezeldtt leirta, hogy a
képesség-tesztek nem hasznalhatok tehetségazonositasra, mert a tehetség Osszetettebb
konstruktum, semhogy teszttel megragadhato lenne. A tehetségazonositd ,,csomagok™ a
tehetséget tobb-kevesebb komponensre redukaljak. A kutatasi eredmények szerint téve-
dés, hogy barmely tényezdcsoportnak a mérésével eldre jelezhetd a kivalo teljesitmény
(Ziegler és Stoeger, 2004).

A tehetségek megjelenését gatld tényezo a tehetségek kutatdsa maga is. Bér a tehetség
cimke tamogatdlag hathat, szamos esetben inkabb problémaforras. Freeman (2006) 35
éves kovetéses vizsgalata kimutatta, hogy amellett, hogy a bevalast nem tudja megjosol-
ni, mar maga a tehetség azonositasa is sulyos zavarokat okozhat, mint példaul fejlodési,
viselkedési zavar, csaladi problémak.

Araté Ferenc:

A teszteket a helyiikon kell kezelni, vagyis a pszichologiai teszteket is a sajat kontextu-
sukban ¢és érvényességi korikkben. Alapvetden diagnosztikus és a fejlesztési eredménye-
ket vizsgalo tesztrendszerek nem kizarolagos, s inkabb eszkozjellegii hasznalatat tudom
elképzelni a tehetség-kibontakoztatassal kapcsolatban.

Ugyanakkor egyetértek példaul a nevelésmiivészeti iskolaban is megfogalmazott
megkozelitéssel. Minden pedagogiai, nevelési folyamat az érté figyelemmel, a jovében
aktualizalodo tehetség megismerése altal valik relevanssa. A pedagdgust ez a megértési
folyamat avatja neveldvé, vagyis azaltal tudunk felnéni a feladathoz, hogy az adott,
egyedi fiatal megértése révén megértjiik és megsziiljiik onmagunkat mint neveldt, peda-
gogust, aki képes az adott fiatal fejlodését kisérni, segiteni.

Mivel a tesztek egy mar megtortént s ezaltal megismert-interpretalt multbéli tapasz-
talatra épitenek nem feltétlentil képesek eldsegiteni azoknak a tehetségpotencidloknak a
feltérképezését, amelyek a gyorsan valtozo jovoben aktualizalédnak és értékelddnek fel,
s amelyeknek a természetérdl jelenleg fogalmunk sem lehet. Igy a tehetség-kibontakoz-
tatasnak az elmult negyven-6tven évben feltart feltételeit, kornyezeti kondicioit tudjuk
vilagosan korvonalazni és megteremteni, amelyben kellden szélesre nyitott értelmezési
horizonttal kell felkésziilniink arra, hogy ne csak az ismert, hanem az 0j kihivasokra,
lehetdségekre valaszold ismeretlen tehetségpotencidlokra is érzékenyek legyiink. A gyer-
mek megértése mint alkotd folyamat avat be benniinket az 6 egyedi jovojébe, avat ben-
niinket nevel6vé, egy olyan 1étez6 segitdjévé, amely korabban nem létezett.

Balogh Laszlo:
A fejlodéslélektan és pszichodiagnosztika évszazadra visszanyuld kutatasi eredményei
biztos tdmpontot nyujtanak a tesztek felhasznalasdhoz a gyerekek, fiatalok képessé-
geinek, személyiségének megismerésében. Ugyanakkor azt a kérdést specialisan kell
vizsgalnunk, hogy ezek a tesztek mennyire hasznosithatok a tehetségek azonositasaban.
Ebben vannak hazankban a felhasznalast tamogatok, illetve ellenz6k is. Ugy gondolom,
hogy a teriileten legjobb hazai szakemberek véleményét kell kiindulasi pontként kezel-
nilink, s ehhez van friss kapaszkodonk is. A MATEHETSZ felkért egy szakmai bizottsa-
got a pszicholdgusok szamara megfogalmazott ajanlasok elkészitésére, s e bizottsagnak
a kotete most van nyomdai el6készitd szakaszban. A Szakmai Bizottsag tagjai voltak, 6k
kozosen dolgoztak ki és fogadtak el a kotetet: Dr. Herskovits Maria, Tamas Marta, Dr.
David Imre, Dr. Gyarmathy Eva, Dr. Orosz Robert, Palnokné Pozsonyi Marta, Szalay
Miklés, Dr. Tabiné Lehotai Klara. A kotet 23. oldalan a Herskovits Maria és David Imre
tollabol eredd tanulmanyban az alabbiakat olvashatjuk: ,,A tesztek hasznos segédeszko-
z0k, ha megfelelnek a tesztek altalanosan elfogadott kritériumainak. Kiemelve, hogy:

» megfeleléen validok — az esetek tobbségében éppen errdl nincs adat,

» megfeleld standard, viszonyitasi alap all rendelkezésiinkre,
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» korrekt mddon vessziik fel és értékeljiik ki,
» megfelelé szemlélettel hasznaljuk azokat,
* nem tévesztjikk szem el6l, hogy pillanatnyi helyzetet mérnek,

¢és ezért biztos tdmpontnak csak a megjelend magas teljesitmény tekinthetd. A gyengébb
eredménynél nem tudjuk, hogy valdéban gyengébb képességek allnak mogotte, vagy pil-
lanatnyi rossz allapot (betegség, faradtsag, szorongas, motivalatlansag stb.) okozza. Ezért
tobbféle modszert kell hasznalnunk! Ismétléssel, paralel eljarassal jarjuk koriil a gyenge
pontot, a gyereket lehet6leg egyéni helyzetben is vizsgaljuk! Az eredményeket koriilte-
kint6en vessiik dssze egyéb informaciokkal, és 6vakodjunk az automatikus &sszegzések-
tol, kategorikus itéletektdl!”

Ugy gondolom, ha ezeket a szempontokat érvényesitjiik, a tesztek segitségiinkre lehet-
nek a tehetségigéretek azonositasaban.

Bodnar Gabriella:

A tesztek alkalmazasat csak akkor, abban az esetben tartom elengedhetetlentil fontosnak,
ha a sziil6, pedagogus bizonytalan a gyermek, illetve fiatal tehetségének megnyilvanula-
sat illetéen. Meggy6zddésem, ha a sziilé és a pedagdgus ismeri a gyermek, fiatal képes-
ségeit, tevékenységét, eredményeit, nincs sziikség modszertani megerdsitésekre.

Péter-Szarka Szilvia:

A pszichologiai mérések (melyek nemcsak a képességekre, hanem egyéb teriiletekre is
iranyulhatnak: példaul énkép, szorongas, érdeklddés...) nagyon sok informaciot nyujt-
hatnak a tanuldk egyéni jellemzdinek megismeréséhez és a tovabbi tamogatas irdnyanak
meghatdrozasahoz. Emellett egyéb modszerek, pl. a tanari megfigyelés, a sziilokkel valo
konzultacio is hasznos kiegészit6i lehetnek ennek a folyamatnak. Ugyanakkor egyértel-
mi, hogy a kdrnyezet megismerése, ,,diagnosztizalasa” is fontos ahhoz, hogy az egyéni
tanuldsi utvonalakat meghatarozhassuk. A f6 kérdés tehat nem az, hogy hasznalhatéak-¢
ezek a tesztek (mert természetesen igen), s6t talan nem is az életkor (hiszen 6vodas
korban is nyujthat értékes ismeretet a gyermekrdl példaul az érdeklodés megismerése),
hanem az, hogy a megszerzett informaciot hogyan értelmezziik, mire hasznaljuk.

A tesztek alapjan torténé azonositas, illetve ’tehetséges’ vagy ‘nem tehetséges’ kate-
goriak felallitaisa semmiképp sem szerencsés, hiszen ezek alapjan csak annyit tudunk,
hogy adott idében, adott feltételek és koriilmények mellett, adott teriileten mire képes
a gyerek. Ennél tobb és mas jellegii informacio is sziikséges az egyébként dinamikus,
folyamatosan valtoz6 egyén-kornyezet interakcidjanak megismeréséhez. A Ziegler-mo-
dell (Ziegler, Vialle és Wimmer, 2013) arra hivja fel a figyelmet, hogy a tehetség kibonta-
kozasanak optimalis tamogatasahoz fontos mérni az egyéni tevékenység-repertoar, azaz
a képességek, adottsagok jellegét (melyben egyébként az altalanos mentalis képességek
mellett fontosabb szerepet tulajdonitanak a specialis, teriiletspecifikus képességeknek),
de ez csak a tovabbi Osszetevok (szubjektiv lehetéségek, célok, kornyezeti feltételek..)
fényében valik értelmezhetévé és hasznalhatéva. ,,Excellence is considered to be the
result of successful adaptations to environments (sociotopes), containing potent learning
opportunities.” (Ziegler és mtsai, 2013, 15. 0.)

A tesztekkel torténd tehetségazonositas mas jellegli problémaja, hogy mivel a konkrét
tehetségteriiletek specifikus képességeket igényelnek, akkor logikusan az lenne az idea-
lis eljaras, ha minden egyes, specifikus tertiletre sziirnénk a tanulokat, hiszen elére nem
tudhatjuk, hogy ki melyik téren lesz kiemelkedd (ha lesz egyaltalan), ennek kivitelezése
pedig nyilvan lehetetlen. Kutatasok azt mutatjak (Ericsson és Lehmann, 1996; Felto-
vich, Prietula és Ericsson, 2006), hogy ha valaki kiemelkedden teljesit, szakért6 egy
konkrét teriileten, akkor nagyon kevéssé valoszinii, hogy egy masik teriileten is ugyan-

109




Iskolakultira 2014/4

ezt a kiemelkedd eredményt tudja nyujtani. Ez arra utal, hogy specifikus képességek és
a rajuk épililé gyakorlas vezet igazan jo teljesitményhez, ezt pedig nagyon nehéz lenne
elére bejosolni altalanos képességmérd tesztek alapjan. A Gagné-modell is Ggy értelme-
zi (Gagné, 2008), hogy kiemelkedd természetes képességek hianyaban nem lehet valaki
kivalo egy adott tevékenység- vagy kompetenciateriileten, ugyanakkor az atlag feletti ter-
mészetes képességek még nem eredményeznek biztosan kibontakozott tdlentumot (amint
ezt példaul az alulteljesitd tanulok példaja mutatja). Az is megallapithato a Gagné-modell
alapjan, hogy a képességek csupan nyersanyagként szolgalnak a késébbi kompetenciak
alapjaként az egyéb tényezok és tevékenységek fiiggvényében. Egy adott képesség tehat
kiilonb6z6 kompetenciakhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelkedé kompetencia
tobb uton is elérhetd. Ez az elgondolas a tehetségfejlodés nagyon nagymértékii egyéni
valtozatossagara, egyediségére is magyarazatot ad.

Es egy érdekes gyakorlati lehetdség: Az Egyesiilt Allamokban, ahol a sztenderdizalt
tesztekben elért eredmények komoly mértékben meghatarozzak a tanulok iskolai kar-
rierjét, probalkozasok torténtek arra nézve, hogy hogyan lehet a hagyomanyos képesség-
teszteket atalakitani, kiegésziteni olyan modon, hogy tobbféle képesség megjelenjen és
ezéltal a mérés méltanyosabb legyen. A Sternberg-féle elmélet alapjan kialakitott Rain-
bow projekt az analitikus, kreativ és praktikus készségeket méri, a Kaleisodcope projekt
mérési repertoarjaban a Bolcsesség-faktor is szerepel, illetve az Aurora-projekt a sikeres
intelligencia (’successfull intelligence’) teriileteit méri (Sternberg, Larvin és Grigorenko,
2011), igy nagymértékben kitagitja a hagyomanyos képességmeérés kereteit.

Negyedik korkérdés

Szakmai/miivészeti tartalmakon, illetve a kreativitas fejlesztésén tulmenden mennyire
tartjak fontosnak, hogy mas tartalmak is bekeriiljenek a tehetséggondozas tematikajaba,
példaul a tehetséges fiatal moralis tartasanak fejlesztése a fejlesztése?

Vass Vilmos:

De facto, a tehetséggondozas tematikdja folyamatosan boviil. Ennek egyik meghatarozo
oka a tudomanyok rohamos fejlodése, a kutatasokra alapozott tartalmak viszonylag gyors
implementacidja. Gondoljunk csak tobbek kozott a tanulastudomany, az agykutatas, a
kognitiv pszichologia, a sportélettan, a halézatelmélet és nem utolsésorban a kézgazda-
sagtan, valamint a szocialpszichologia teriileteire. Nem elhanyagolhato tényezd, hogy
a tehetséggondozas actiotope modelljéhez hasonldan, nevezetesen az egyén-kornyezet
interakciodi a jelzett tudomanyteriiletek egyre erdteljesebb interdiszciplinaritasaban is
megragadhatok. A tantargykozi tartalmak hatékony tematikus megjelenitése és beépi-
tése alapvetéen fejlesztési problematika. Am meglatasom szerint két olyan szempont is
hatassal van erre, amelyeket érdemes roviden érinteni. Az egyik kutatasetikai szempont,
amelyik egyre jelentdsebb szerepet jatszik a tehetséggondozas folyamataban. A masik tan-
tervelméleti szempont, amely szerint az 11j tartalmak megjelenitése és beépitése nem pusz-
tan mennyiségi, hanem strukturalis kérdés. Nota bene ebben az esetben a tanulo- és tanu-
laskozponth tantervi tartalom a fejlesztés eszkoze (bévebben lasd: Vass, 2007, 3—11. o.).

Péter-Szarka Szilvia:

Természetesen fontos és sziikséges, hogy a moralis tartalmak is részei legyenek a tehet-
séggondozasnak: a nagy elméletalkotok, kutatok tobbsége el is jutott odaig, hogy ezt
megfogalmazza (Renzulli, 2002; Gardner, Csikszentmihalyi és Damon, 2001; Sternberg,
1990, 1998). A Sternberg-féle tehetségkritériumok kozott is szerepel egyebek mellett az
érték, mint kritérium (Sternberg és Zhang, 1995), Renzulli (2012) komplex elgondolasa
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pedig nagyszertien helyezi ebbe a kontextusba, azaz a tarsadalmi feleldsségvallalas kon-
textusaba, a *farkasfog-tényezok’ kozé a haromkords-modell és a Gazdagitasi Triasz ele-
meit. Ezek az elgondolasok mind arra utalnak, hogy a tehetség a személyes boldogulasa
mellett tarsadalmi szinti feleldsséggel is bir, azaz nemcsak a sajat, hanem a tarsadalom
javara is kell forditania tehetségét.

Ugyanakkor a megvalositas, a "hogyan’ teriiletén komoly kérdések vetddnek fol.
Roland Persson (2009) abban latja a f6 kérdést, hogy mit tekintiink a ’tarsadalom java-
nak’, azaz mi az, ami elfogadhat6 és mi az, ami elutasitott a tarsadalom részérdl. Az irasa
alapjan az korvonalazodik, hogy a tarsadalom elvarasa altalaban az, hogy a mar meglevé
keretek stabilizalodjanak, ezért hattérbe szoritja, stigmatizalja azokat, akik felborithatjak
a fennallo egyensulyt. A tarsadalom tamogato, ugyanakkor kereteket, adott esetben kor-
latokat jelentd jellegére utal Hunt (2006) is, amikor azt fogalmazza meg, hogy a tarsa-
dalom erdteljesen meghatarozza, hogy milyen tevékenységet ’jutalmaz’, illetve ’biintet’,
igy mintegy létrehozza a timogatott, sajat érdekeinek megfeleld, illetve a kevésbé tamo-
gatott vagy elutasitott tehetségteriiletek rendszerét. Hasonld problémat, azaz a *moralis
viselkedés’ relativitasat és kulturaba agyazottsagat feszegeti Freeman (2008), akinek
nagyszerl Osszefoglalé irasa a témaban ovatossagra int a tehetség és a moralitas direkt
Osszekapcsolasaval.

Ezek alapjan tehat a teriilet fontossaga egyértelmii és kétségtelen, ugyanakkor komoly
dilemmak el6tt allunk a moralitas definialasaval, mérhetéségével, kiterjeszthetdségével
kapcsolatban.

Bodnar Gabriella:

A tehetség akkor tud érvényesiilni, ha képes a szlikebb és tagabb tarsadalmi kdrnyeze-
tében megfelelden viselkedni, alkalmazkodni. A tarsas hatékonysag, kapcsolatteremtd
képesség fontos feltétele a tehetség érvényesiilésének. Aki onmaga menedzselésére nem
igazan képes, 6t segiteni kell, ezért van a mentor, a facilitator és a tobbségi tarsadalom,
melybe nem mindegy, ki tartozik. A szocializacioé elsé kdzossége a csalad, tehat én itt
latom a legnagyobb lehetdséget, a sikerhez vezetd tton, a sikerorientacid megjelenésére.
A személyiségfejlesztés ugyanugy fontos feladata a tehetséggondozasnak, mint a képes-
ségek kibontakoztatasa.

Gyarmathy Eva:

Ziegler ¢és Phillipson (2012) a hagyomanyos tehetséggondozas problémajat abban lat-
jak, hogy arra ¢épiil, hogy a tehetségek az oktatasban hianyokat szenvednek, és ezt kell
kompenzalni. Mikdzben pedig szamos egyén minden beavatkozas nélkiil is kiemelkedd
teljesitményeket ér el, viszont a tehetségprogramokba bevontak nem feltétlentl érnek el
ilyen szintii eredményeket.

Mindenki szamara, igy a tehetségnek is, a fejlédési lehetdség és az értelmes tevékeny-
ség harmonikus személyiségfejlodést ¢s ezzel a moralis tartds megerdsddését jelenti.
A megfelel6 fejlodési lehetdség az érdeklddés és a tevékenység megfigyelésével azono-
sithato:

* Az egyén érdeklddése mutatja, mely tevékenység irdnydban motivalt az egyén, és

miben kész a kitartd gyakorlasra, ami a képességek fejlodéséhez vezet.

» Atevékenysége jelzi, hogy adott teriileten milyen képességekkel rendelkezik valaki.

Az érdeklodés és a tevékenység behatarolja azt a teriiletet, amelyet Vigotszkij (1967)
,legkdzelebbi fejlédési zonanak™ nevezett. Ez az a kozeg, amelyben a leghatékonyabban
fejlédik az egyén, mert optimalis a kihivas.

Csikszentmihalyi Mihaly (1998) ,,aramlat” modelljében vezeti le azt a természetes
folyamatot, hogy a képességeknek megfeleld kihivas tovabbi tevékenységre sarkalld
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elégedettségérzéshez vezet. Azt a joérzést, ami a hozzaértés és a hatékonysagérzés altal
jon létre, nevezi Csikszentmihalyi aramlatnak. A ,,flow” allapota az optimalis éberségi
szinten jon létre, amikor éppen akkora fesziiltséget ¢l meg az ember, amekkorara sziik-
sége van.

Ha a kihivas és a képesség egymastol jelentdsen eltér, fesziiltség, szorongas, aggoda-
lom, unalom, vagy apatia alakul ki. Sem a személyiségfejlesztés, sem a moralis oktatés
nem valtja ki az értelmes tevékenységet, amely a legkozelebbi fejlddési zonaban az opti-
malis kihivast jelenti.

Balogh Laszlo:

Ismételten azzal kell kezdenem, hogy mar hosszu ideje felvet6dott ez a problémakor
a tehetségfejlesztésben. Sternbergnek 2002-ben megjelent WICS modellje kézépponti
kérésként vizsgalja a tehetségesek fejlesztésének a moralis aspektusat. En magam is
kiemelt mozzanatként idézem Sternberg gondolatat 2004-ben megjelent kényvemben:
,»A bolcsesség Sternberg szerint talan a legfontosabb tulajdonsag, amelyet a tehetsége-
sekben keresniink kell. Az emberek lehetnek intelligensek és kreativak, de nem bolcsek.
Azok az emberek, akik kognitiv képességeiket gonosz vagy akar 6nzo célokra forditjak,
vagy akik figyelmen kiviil hagynak mas embereket, lehet, hogy nagyon okosak — dm
ugyanakkor butdk is... A bolcsesség nem egyszeriien a sajat vagy valaki mas dn-érdekei-
nek maximalasat jelenti, hanem a kiilonb6z6 6n-érdekeknek (intraperszonalis) a masok
érdekeivel (interperszonalis), valamint a kontextus (extraperszonalis) olyan mas aspektu-
saival valo kiegyensulyozasat, mint példaul valakinek a varosa, orszaga, kdrnyezete vagy
akar istene. Rendelkezhet valaki gyakorlati intelligenciaval, de ezt hasznalhatja rossz
vagy 06nz6 célokra is. Bolcsességgel az ember természetesen a sajat jo céljaira is torek-
szik, de ugyanakkor k6zds célokat is probal masok szamara elérni. Ha valaki bolcs, akkor
kozos jora torekszik, felismerve azt is, hogy ez a kozos jo bizonyos emberek szamara
jobb, mint méas embereknek.” (Sternberg, idézi: Balogh, 2004, 35-36. 0.) Ugy gondolom,
hogy Sternberg gondolatai iranyaddak szamunkra is a fejlesztd munkaban, s kétségkiviil
sok tennival6 van még ezen a teriileten a hazai tehetségfejlesztésben is!

Arat6 Ferenc:
Moralis tartas helyett, amely szamomra meglehet6sen szubjektiv és talsagosan sokszinii
referencialis keret a kérdés megértéséhez, inkabb az intra- és interperszonalis kompe-
tenciakra, a személyes €és szocialis transzverzalis attitlidokre, tudasokra, képességekre
helyezném a hangsulyt, egy szoval az érzelmi intelligenciara. Mivel ezek transzverzalis
kompetencidk, ezért adekvatan értelmezhetéek a kiilonb6zé moralis narrativakban (pél-
daul 6nbizalom vagy masok segitése-megértése), nagyobb mértékben jarulnak hozza a
kutatasok szerint az egyén boldogulasahoz, konstruktiv életviteléhez, mint példaul az IQ.
Itt els6sorban megint a kornyezeti feltételeket emelném ki, vagyis olyan pedagogiai
kornyezetet sziikséges teremteni, ahol ezek hatékonyan, eredményesen fejleszthetdek
minden egyes gyermeknél, igy a kiemelked6 adottsagokkal rendelkezdknél épptigy, mint
a tobbieknél. A jelenlegi iskolai gyakorlatok zome, illetve maga a tanarképzés sem kon-
central eléggé erre a tertiletre, pedig bizony mar ezen a teriileten is szamos, tudomanyos
eredménnyel alatamasztott j6 gyakorlat, modell 1étezik (kooperativ tanulasszervezés,
dramapedagoégia, projektpedagogia, non-direktiv pedagogia, produktiv tanuldsra kon-
central6 pedagogiai modellek stb.).
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Otodik korkérdés

Miben latjak a haldzatok, illetve a magyar tehetségpont halozat szerepét a diakok (koz-
oktatasban torténd, illetve egyetemi) tehetséggondozasa szempontjabol?

Péter-Szarka Szilvia:

A magyarorszagi halézatok az utdbbi években latvanyos fejlddésnek indultak. A tehet-
ségpont-haldézat hungarikumnak mindsiil és nagyszer(i lehetdségeket rejt magaban.
Ugyanakkor hianyként kell megemliteni, hogy az intézményi szintii halézatok mellett
ma még elenyész6 mértékben talalkozunk személyes halozatokkal, melyek nem intéz-
mények, szervezetek, hanem egyének kapcsolodasat jelentik.

Tobb szerz6 is megfogalmazza a gyakorlatok megosztasanak, az egymastol tanulasnak
a hatékonysagat, sziikségességét (Bausmith és Barry, 2011; Lieberman és Pointer-Mace,
2010; Wesely, 2013). Tanari kozosségekben az egyszerii 6ravazlat-megosztastol a nyi-
tott ajtokig (amikor latogathatjak egymas orait a tanarok), a személyes beszélgetéseken,
mithelymunkéakon keresztiil, vagy a k6zosségi térként funkcionald online feliiletek hasz-
nalataval nagyszerti lehetéség nyilik masok gyakorlatinak megismerésére, arra, hogy
a sajat iskolai-tanitasi gyakorlatokat mas is lathassa, tanuljon beldle, illetve mindezek
kozos atgondolasara, megbeszélésére. Ebben a folyamatban a tudés, ismeret novekedése
mellett a szakértd tanar egyik legfobb tulajdonsaga, az onreflexiora valo képesség erd-
sodik.

Ugyanakkor nemcsak tanarok, hanem tanulok is hozhatnak 1étre valodi, fizikai jelenlé-
tet kivano vagy online tanulokozosségeket, halozatokat (példaul Iggy: https://www.iggy.
net/, felh6-suli, onszervezddd tanuléds és tanulokdzosségek: Mitra és Dangwal, 2010;
Mitra és Quiroga, 2012). Illetve a tanar-didk kapcsolatban is 0j lehetdséget jelenthet a
megfelelé emberek 0sszekapcsolasa, a mentoralas vagy az e-mentoralas (Grassinger,
Porath és Ziegler, 2010; Schimke, Stoeger és Ziegler, 2009). A felsorolt halozati formak
mind annak a lehetdségét hordozzak, hogy személyek keriiljenek egymassal kapcsolatba,
¢s a kapcsolat, a kozosség erejére tamaszkodva tanuljanak, fejlodjenek.

Arato6 Ferenc:

A legfontosabb feladat lenne megszabadulni rendszer szinten a tehetség-kibontakozta-
tast akadalyozd, korlatozo hierarchikus, biintet6-jutalmazd, reflektalatlanul moralizald,
megbélyegzd oktatasi orokségiinktdl. Ez kooperativ, szubszidiaris haldzati rendszerek
segitségével lehetséges. A szubszidiaris kooperativ strukturak kialakitdsa garantalhatja
az egyénre, osztalyra, intézményre szabott fejlesztés, tamogatas és mindségfejlesztés
lehetdségét. A horizontalis tanulds elésegitése intézményeken beliil, intézmények kozott,
tankeriileti, illetve regionalis és inter-regionalis szinten a mindségi oktatas, a tehet-
ség-kibontakoztatas harom aspektusat egyarant érvényesiteni tudna, vagyis hatékonyabb,
eredményesebb és méltanyosabb gyakorlathoz vezetne. Mindehhez szubszidiaris, vagyis
pedagogus egyénekre, intézményi csoportokra, tagintézményekre szabott szolgaltatasi
haldzat kiépitése sziikséges.

Az elmult 20 évben volt torekvés egy ilyen rendszer kialakitasara. Dontéen civil fej-
leszték, kutatok kezdeményezésére €s oktatasi intézmények részvételével kialakitasra
keriilt egy olyan modell, amely még az oktataspolitikai dontéshozé ingerkiiszobét is
elérte. 2003—2005 kozott ugy tiint, hogy a hivatalos oktataspolitikai torekvések részévé
is valhat, azonban 2005-t6] figyelmen kiviil hagytdk ennek a szubszidiaris kooperativ
modellnek az elemeit, nem épitették ki pilléreit, ignoraltdk a modellt, amely igy a meg-
valdsulas soran toredezetté valt, majd felolvadt a kivitelezés soran. A modellel kapcso-
latos kutatasok megjelenését is akadalyoztak, noha azok éppen azt bizonyitottak, hogy a
szubszidiaris kooperativ hal6zati modell és szolgaltatasok hatékonyabb, eredményesebb
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intézményi bevonddashoz és gyakorlathoz vezetnek. Szdmos tehetségpont kdszonheti
kiemelkedését ennek a bazisintézményi modellnek és szubszidiaris tAmogatasi rendszer-
nek (példaul Hejokeresztur).

Balogh Laszl6:

A kordbban mar emlitett, a MATEHETSZ altal megvalositott ,,Géniusz Program”,
valamint a most foly6 ,,Tehetséghidak Program” egyértelmiivé tette a tehetséghdloza-
tok jelentdségét, és az elmult években sokat is tettiink annak érdekében, hogy ne csak
elszigetelt tehetséggondozd mithelyek miikddjenck Magyarorszagon. A tehetségtérkép
mutatja a tehetségpontjainkat - tobb mint ezer van bel6liik, s meglehetdsen sok kapcsolat
is alakult ki kozottiik, elsésorban a tehetségsegitd tanacsok kozremiikodésével. Ugyan-
akkor az is vilagos, hogy ennek a haldzatnak az épitése nem lehet sikeres rovidtavon,
sokat kell még dolgoznunk azon, hogy széleskorii szakmai kapcsolatrendszer alakuljon
ki a hétkdznapi tehetségfejlesztd tevékenységrendszerben. Tovabbi eldrelépést jelenthet
az europai tehetséghaldzat kiépitése, amelyen most faradozik Csermely Péter professzor,
a European Council for High Ability elnoke.

Gyarmathy Eva:

Egy sokszinli orszagos halozat alkalmas a tehetségek sokféle kornyezeti igényeinek
kiszolgalasara, vagyis az Uj paradigma egyik tényezdje. A halozat elemei kiilonboz6
lehetéségekkel és modszerekkel rendelkeznek, ezaltal egy ilyen rendszer nem az egyént
idomitja a meglévé moddszereihez, hanem megkeresi a megfeleld ellatast nyajtani képes
szervezetet és szakembereket. Ez akkor oldhatd meg konnyedén, ha a halézathoz tartozo
szervezetek szabadon fejlodhetnek, mert egyediségiik a garancia a sokféle megoldasra.

Nagyon kiilonb6z6 hatterti és miikddésti tobbféle szervezet, példaul oktatasi intézmé-
nyek, klubok, egyesiiletek, mizeumok, sé6t, egészségiigyi ellatast végzé intézmények is
sziikségesek az ellatas komplex rendszeréhez.

A spontan, a felmertild igények alapjan szervez6doé fejlesztd csoportok egy-egy egyén
vagy kiscsoport ellatasaban vesznek részt. Fiiggetleniil attol, hogy adott egyén tehetség
oldala vagy az elmaradéasai miatt keriilt a rendszerbe, a hal6zatban a cél az erdsségekre
¢épité komplex fejlesztés (Gyarmathy, 2013).

Bodnar Gabriella:

A halozat épitése, lehet6veé teszi a tehetséggondozas komplex modon torténd értelmezé-
sét. Ez nemcsak az egyéni fejlesztésre, hanem a kapcsolatok dsszességére is érvényes.
Szamomra a tehetséggondozas az 6vodas kortdl (sét korabbrol) a munkaerdpiacig tartd
folyamat, amiben a tehetséges egész személyiségére vonatkozo fejlesztd modszertan sze-
repét tartom fontosnak

Hatodik korkérdés

Mit tartanak egy tehetséges ember esetében sikeres életpalydjanak, azaz hogyan mérnék
a tehetséggondozd munka sikerességét?

Balogh Laszl6:

Erre a kérdésre nagyon nehéz korrekt valaszt adni. Ennek a feltétele az lenne, hogy
ismernénk az emberekben levd adottsagokat, s ha latnank, hogy kibontakoznak azok,
akkor sikerrdl beszélhetnénk, ha nem, akkor kudarcrol. Jelenleg nem marad mas kapasz-
kodo, mint az egyének teljesitménye: aki magas szinten teljesit az élet kiilonb6z6 teriile-
tein, annak a tehetségét minden bizonnyal hatékonyan bontakoztattuk ki. Viszont nehéz
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ezt megitélni a kevéssé jol teljesitoknél, hiszen tobbnyire nem tudhatjuk, hogy a gyen-
g¢ébb teljesitmény mogott gyengébb adottsagok allnak-e, vagy pedig nem végeztik jol a
munkénkat a tehetségfejlesztésben.

Vass Vilmos:

Néhany alapvetd szempontot emelnék ki, kissé vazlatosan. Amennyiben a tehetség-
gondozo6 tdmogatd kornyezet megvalosul, érdemes azt megnézni, hogy egy-egy sikeres
¢életpalya mogott milyen dimenziok mutatkoznak meg. Olyan longitudinélis vizsgala-
tokra gondolok, amelyeket példaul négy éven keresztiil Csikszentmihalyi megvalositott.
Raéadasul ezt némiképpen kiegészitve, nemzetkdzi dsszehasonlito kutatasokat javasolok,
amelyek egy-egy sikeres életpalya produktivitasat: gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis
hozzaadott értékét mérésmetodikai szempontbdl megbizhaté mddon, tudomanyos igé-
nyességgel vizsgaljak. Ez szoros 0sszefliggésben van a tehetséggondoz6 munka sike-
rességének kérdéskorével, amelynek csak egyik feltétele a nemzetkdzi komparatisztikai
kutatasok elinditasa.

A masik feltétel egy mindségi, hatékony tudasmenedzselés, amely szinvonalas szak-
mai muhelyeket, széles korti tarsadalmi diskurzust és izgalmas szakmai vitdkat, nem
utols6 sorban a tehetséggondozas jelentdségének, gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis
hozzaadott értékének a kommunikacigjat jelenti. Végiil, de nem utolsé sorban a tehetség-
gondozas rendszerszintli megkozelitésében, egyben az elvégzett munka sikerességének
mérésében meghatarozo szerepe van az intelligens elszamoltathatosagnak, amely a bels6
¢s kiils6 mérések, valamint a szummativ és a fejlesztd értékelés egyensulyat jelenti (lasd:
Hopkins, 2011.)

Péter-Szarka Szilvia:

A tehetséges ember tehetsége a személyiségének csak egy aspektusa, igy az ezen a teriile-
ten valo sikeresség nem feltétleniil jelenti a teljes életpalya sikerességét, illetve forditva,
a kiemelked6 képesség kibontakoztatasanak sikertelensége nem feltétleniil jelenti a teljes
¢let sikertelenségét. Innentdl a kérdés nagyon filozofikussa és nehezen megvalaszolha-
tova valik: milyen a sikeres élet? A kulcs valahol az egyéni elégedettségben rejlik. Id6s-
kori kreativitast és elégedettséget vizsgalo kutatdsunkban (Fuszek és Péter-Szarka, 2012)
azt lattuk, hogy objektiv értelemben viszonylag sikeres és elismert életlit végén is lehet
valaki elégedetlen és keserii, mig a hétkdznapi értelemben kevésbé kiemelkedd, kevésbe
nagyot alkoto id6s ember is lehet elégedett, életvidam. A 1ényeg az volt, hogy a személy
sajatjanak ¢és hasznosnak érezze, érezhesse a dontéseit, és jo emberi kapcsolatai legye-
nek. Ez Deci és Ryan (1985) ondeterminacids elméletének harom pillérét — autonomia,
kompetencia és kapcsolatok — igazolja. A tanulsag ebbdl talan az lehet: legyen lehetdsége
az embernek valasztasra, dontésre, legyenek alternativak, lehetéségek, alkalmak az egyé-
ni és 6nalld dontésre (autondmia), legyen lehetdsége arra, hogy megtalalja azt a teriiletet,
ahol kompetensnek, hasznosnak, értékesnek érezheti magat (kompetencia), és legyenek
koriilotte tamogatd, elfogadd emberi kapcsolatok. A mérése? Nem tudom... Talan ha
kevesebb alkoholbeteg, kevesebb depresszios és dngyilkos lesz Magyarorszagon, ha az
altalanos mentalhigiénés allapot jobb lesz, ha kevesebben hagyjak el az orszagot, ha a
fiatalok megtalalhatjak a kepeségeiknek-érdeklédésiiknek megfeleld iskolat és munkahe-
lyet, ha meg tudnak éIni normalisan a munkajukbol, ha 6rommel vallalnak gyermekeket,
az majd jelezni fogja a munka sikerességét.

Bodnar Gabriella:

A tehetséges ember akkor sikeres, ha meg tudja valdsitani onmagat, vagyis 6romét leli
munkajaban, az életében, aktiv résztvevdje a tarsadalomnak, tevékenységét atszovi a
flow, hasznosnak és boldognak érzi magat embertarsaival, ember tarsai kdrében.
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Araté Ferenc:
A sikeres életpalya megvalositasahoz megint csak kdornyezeti feltételeket sorolnék a
hazai kontextusra vonatkoztatva. Azokat a dinamizmusoknak a megsziintetését emelném
ki, amelyek jelenleg a tehetség utat-tdrésének utjaban allnak Magyarorszagon:
,Uram-batyam” korrupcids dinamizmusok megsziintetése.
A politikai hatalmat befolyasol6 privilegizaltak tehetségtdl fliggetlen elonyben része-
sitd dinamizmusainak megsziintetése.
A mindség-orientalt kezdeményezésekkel, fejlesztésekkel szemben allo, kontraszelek-
talt, a koznevelésben dolgozo réteg palyamodositasanak hatékony eldsegitése.
A tehetséges, felkésziilt, a tanari palyara hivatasként tekinté szakemberek és fiatalok
elényben részesitése, magasabb szintre pozicionalasa.

Olyan feltételek megteremtése lenne fontos tehat, amelyek kozott a konstruktiv, tehet-
ség-kibontakoztato életpalya megvaldsitas nem tiinik megvaldsithatatlan idealnak. Ame-
lyek kozott a tarsadalmi forrasokhoz vald hozzaférés strukturalisan garantalt minden
¢érintett szamara. Ahol a rendszer és intézményfejlesztési torekvések, illetve a fejlddésben
1évo tehetség-kibontakoztatd gyakorlat rendszer szinten és a mindennapi rutinban sincs
kiszolgaltatva a politikai valtozasoknak. Ahol a tehetség-kibontakoztatas tarsadalmi stra-

crer

nossag, valamint az érintettek bevonasaval hosszui tavra lehet meghatarozni.

Gyarmathy Eva:

A tehetség meghatarozo pozitiv, vagyis értékként azonositott valtozasokat tud elérni,
vagyis tevékenysége jelentOs és tartos, értékteremtd hatassal van kornyezetére. A tehet-
séggondozd munka sikeressége azonban nem mérhetd ezekkel az értékekkel.

A ,talentum” a suly és az érték mérésének egysége volt. Az Otestamentumban értékes
fémek, arany vagy eziist mértékegységeként szerepel, az Ujtestamentumban pénzérme-
ként (Fairchild, 2013). Vagyis a talentum ¢értéket jelent, de formaja valtozott mar az 6kori
idékben is.

A teljesitményben megjelend tehetség, a talentum, értéket jelent minden kdzeg szama-
ra, viszont az értékek miben 1éte és forméja erdsen valtozik.

Gagné (2004) szerint a ’tehetség’ kifejezés a spontan természetes kiemelkedd képes-
ségeket, a "talentum’ kifejezés a modszeresen fejlesztett kiemelkedd képességeket jelzi.
Akar egyetértiink ezzel, akar nem, a tehetséggondozas hatékonysaganak mérése szem-
pontjabol egyik sem jelent timpontot, mert nem foglalkozik az értékek miben 1étével.

A tehetséggondozas hatékonysaganak vizsgalatara, ugyanugy ahogy a tehetség vizsga-
latara sem az amugy is nehezen meghatarozhaté értékek méricskélése vezet. *Action’-,
vagyis tevékenység-kozponti megkozelitést javaslok. A tehetséggondoz6é munka mérhe-
té harom tertilete:

1. A felvallalt és végigvezetett feladatok. (A végigvezetés a legtobb esetben a feladat

megfeleld kezekbe torténd tovabbadasat is jelenti.)

2. A hatékony komplex ellatas érdekében kialakitott és fenntartott kapcsolatok.

3. Folyamatosan fejlédé a modszertan, a fejlodés érdekében tobbféle szervezet meg-

keresése, illetve tobbféle szervezet altal mutatott érdeklédés a modszerei irant, mert
azok mindig megujulo lehetéségeket mutatnak.

A kihivasok felvallalasa (1), a nyitottsag (2) és a folyamatos fejlédés igénye (3) ut a
kiemelked¢ teljesitményekhez. Ilyen a tehetség ¢€s ilyen a tehetséges tehetséggondozo is.
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