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Bevezetés

A torténelem sordn sokszor, kiilonb6z0 intenzitassal keriilt el6térbe a tehetségek
felkutatdsanak, oktatasanak-nevelésének gondolata. A tirsadalom és az egyén szamara az
optimalis esetet az jelentené, ha mindenki a tehetségének megfeleld helyen alkothatna,
dolgozhatna. Ennek elérése ma még lehetetlen vallalkozas, de a — lehetéségekhez igazodo -
szuboptimumra torekvés szakmai elvarasként megfogalmazhat6. A tehetségesek kivalasztasa,
fejlesztése, fejlodésiik nyomon kdvetése komplex tevékenység.

A tehetséges tanulok fejlodésének figyelemmel kisérése — amely a gyakorlatban elsésorban a
tanulmanyi teljesitmény vizsgalataban, elemzésében jelentkezik -, rendkiviil fontos. A tanulok
tanulmanyi teljesitményének valtozdsa sok informaciét nyajt a pedagdégusoknak arra
vonatkozoan, hogy munkajukat mennyire eredményesen végzik, és mit kell tenniiik a
tovabbiakban. A tehetség kibontakozdsdnak hatterében meghuz6dd jelenségekrdl azonban
ilyen modon kevés dolgot tudunk meg. A tehetség csak a személyiséget atfogd tobbféle
vizsgalati eljards egymast kiegészitd egylittesével ragadhatdé meg (Heller, 2000). A
hatasvizsgalatok soran figyelembe kell venniink jelentds ,,hattértényezok™ - a motivumok, a
tanuldsi stratégidk €s a szorongds - valtozasat, amelyek a specidlis képességek mellett a
teljesitményt jelentdsen befolyasoljak. Fontos az altalanos intellektualis képességek fejlodését
1s vizsgdlnunk, mert ezek sem mindig jelennek meg kozvetleniil a tanulményi
teljesitményben. Hazankban az ilyen tipusu vizsgalatok az 1980-as évek végétdl terjedtek el,
¢s relative homogén csoportokban, igynevezett ,,valogatott” osztadlyokban folytak (Balogh,
2004).

Az ezredfordulotol kezdve a pedagogiai szakirodalomban és az iskolai gyakorlatban is
elterjedt az a nézet, hogy a fejleszt6 munka soran a tehetséges tanuld is maradjon
véletlenszerli, heterogén csoportban, ugynevezett ,normal” osztalyokban, természetes
szervezeti formaban. A korabbiakban nem végeztek a hattértényezokre alapuld
hatasvizsgalatokat a ,normal” osztdlyokban (véletlenszerli, heterogén csoportok) folyo
tehetséggondozassal kapcsolatban. Dolgozatom ezt a hidnyt igyekszik potolni.

Kutatasunk {6 célja altalanos iskolds felsd tagozatos tehetséges gyerekek fejlédésének
Osszehasonlitasa ,,normal”, illetve ,,valogatott” osztalyokban. Ennek soran a véletlenszert,
heterogén csoportok eredményeit Osszevetjiilk a ,,valogatott” osztalyok (relative homogén
csoport) pszichologiai hatasvizsgalati kimeneteleivel.

Dolgozatom elsd részében a kutatds elméleti hatterét mutatom be az tgynevezett 3D
(description, discovery és development) szellemében (Gyarmathy, 1994). A tehetség fogalmat

az egy- ¢s tobbtényezds tehetségkoncepciokon, felfogdsokon at a tehetségmodellekkel



bezardlag vazolom, kiilon jelezve azokat a teriileteket, ahol vizsgalédasaimat végeztem. A
tehetségek felfedezését, azonositasat csak a teljesség miatt emlitem meg roviden, mert ez a
komponens nem tartozik szorosan a dolgozatom témajahoz. Ezt koévetéen a témam
szempontjabol leglényegesebb részre, a tehetségesek fejlesztésének bemutatdsara térek ra. A
tehetségesek fejlesztésén beliil legeldszor a tehetségfejlesztés harom — gazdagitas, gyorsitas,
differencialt fejlesztés - alappillérét ismertetem, majd a magyarorszagi tehetségfejlesztod
programokrél adok attekintést. Erintem az iskolai programokat, kiemelten az Arany Janos
Tehetséggondozd Programot. Vazolom, hogy milyen tendencidk figyelhetok meg a magyar
tehetségfejlesztd programokban, és végiil adok egy eurdpai kitekintést.

A dolgozat masodik része az altalam végzett longitudinalis vizsgalat eredményeit és azok
értelmezését tartalmazza. Itt vetem Ossze a véletlenszerli, heterogén és a relative homogén
csoportok eredményeit, és vonok le kovetkeztetéseket.

A dolgozat harmadik része az eredmények Osszefoglalasat tartalmazza.



I. Elméleti alapok

1. A tehetség fogalma

A tehetség fogalmdt nem egyszeri meghatdrozni. Ennek bizonyitéka az, hogy a
szakirodalomban is sokféle probalkozés tortént erre, azonban egyértelmi és mindenki altal
elfogadott definicid6 nem sziiletett. Az 1.1. tehetségkoncepcidk cim alatt mutatom be

részletesen, hogy milyen ivben véltozott a fogalom értelmezése.

1.1. Tehetségkoncepciok

A tehetség ma hasznalt fogalmdhoz fokozatosan jutott el a pszicholdgia tudomanya. El6szor
az egytényezos felfogasok alakultak ki, amelyeknek a neve is sugallja, hogy egyetlen tényezot
(példaul intelligencia, kreativitas, stb.) emelnek ki a tehetség — ma ismert - 0sszetevdi kozil.
Ennek szellemében elsdként az intelligenciakutatdsok, majd a kreativitasvizsgalatok folytak.

Ezen vizsgélatok eredményei sokat segitettek a tehetség mai értelmezésének kialakuldsaban.

1.1.1. Egytényezés felfogasok

A tehetség tudomanyos kutatdsa a XIX. szdzadban indult meg. Kezdetben a tehetség és az
intelligencia szinonim fogalmak voltak. Eldszor Galton (1822-1911) nevét kell megemliteni,
akinek meggy6zddése volt, hogy a vildgon minden mérhetd - ezéltal a mérés szerepe és
jelentésége bekeriilt a koztudatba (az agy korméret standardjaként a koponya méreteit
alkalmazta). Egyik francia kortarsa, Broca (1824-1880) elmélete szerint Osszefliggés van az
agy sulya ¢és kdrmérete, valamint az intelligencia kozott. Elméleteiket - Alfred Binet szinre
keriilésével - kezdték megkérddjelezni, majd elvetni. Binet elvetette az agy mérete és az
intelligencia kozotti 0sszefiiggésrdl szolo elméletet. Nagyon sok olyan adatot gytijtott Gssze,
amelyek az eldzd elméletekkel nem voltak O0sszhangban. Binet-t kutatasaiban tanitvanya
Theodore Simon segitette (Balogh, 2004, 2006, Téth, 2000).

1905-ben a francia kozoktatasi miniszter megbizasara sziiletett meg az els6 intelligenciateszt,
a Binet - Simon Skala, melynek célja a fogyatékkal €16 gyerekek vizsgalata volt. Ez a teszt az
eltelt évek sordn sok valtozdson ment keresztil. Ugyanebben az idében az
intelligenciahanyados fogalmanak (IQ = mentdlis kor / bioldgiai kor * 100) megalkotasa

figyelhetd6 meg, amely William Stern (1871-1938) német pszicholdogus nevéhez fiizodik
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1912-ben. Késobb ujabb tesztek sziilettek - példaul: a Wechsler - féle teszt (1939) - és
terjedtek el vilagszerte.

1.1.1.1. Az intelligencia mint a tehetség értelmezésének kiindulépontja

Ahogy az el6zdekben ismertetett tudomanyos megkdzelitések is jelzik, a pszichologusok ¢és a
pedagdgusok a tehetséget sokdig az intelligencidval azonositottak, ,,intelligencian pedig az uj
feladatokhoz val6 intellektualis alkalmazkodast értették” (Harsanyi, 1994a, 90.0).

Az intelligencia sz6 latin eredetli, az intellego igébdl szarmaztathato, jelentése megismer,
felfog, megért. Tobb kutato is definidlta az intelligencia fogalmat, amelybdl két koncepcio
érdemel emlitést.

Harald Havas szerint ,,az intelligencia egyfajta értelmezési, helyzet felismerési képesség, a
megfeleld viselkedés megvalasztasanak képessége” (Harald Havas, 2003, 7.0.).

David Wechsler (1974) szerint az ,,intelligencia egy egyén azon altalanos képessége, hogy
megbirkozzon a korildtte 1évé vilaggal. Az intelligencia nem egy képességfajta, mint a
memoria, verbalis fluencia stb. inkdbb valami, amit az a mo6d mutat, ahogy ezeket a
képességeket kiillonbozo feltételek és koriilmények kozott manifesztalja az ember. Az egyén
intelligencidjara lehet a gondolkodasabodl kovetkeztetni, €s a mentalis tesztek bevezetése elott
valoban ez volt az értelmi képesség megitélésének altalanos moddja. A pszichologusok a
teszteket jobb vagy legalabbis tudomédnyosabb eljarasnak tartjak, bar az intelligencia-tesztek

értekét folyamatosan megkérddjelezik a szakemberek™ (Gyarmathy, 2001, 47.0.).

Az intelligencia ¢és a tehetség fogalma, kutatasa sok tekintetben 0Osszekapcsoldodik. A
kovetkezOkben azokat az intelligenciafelfogasokat emlitjiik, amelyek nagy hatassal voltak a
tehetség értelmezésére. Ilyen Spearman g-faktor elmélete, Thurstone elmélete az elsddleges
mentalis képességekrol, Cattel elmélete a folyékony és kikristalyosodott intelligenciardl és
Robert Sternberg informaciofeldolgozasi modellje (Balogh, 2004, 2006, Czeizel, 1994, Téth,
1998, 2000a, 2003).

1.1.1.1.1. Spearman elmélete

Spearman (1904) kifejtette, hogy létezik egy altalanos képesség, amit altalanos
intelligencianak (g-faktor) nevezett. A g-faktor napjainkra gyokeret vert a pszicholdgiai és
pedagogiai gyakorlatban: az altalanos kondicié vagy intelligenciamérték és a késobb

megfogalmazott specifikus tényezok ellenpontozasara hasznaljuk.
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A tehetségneveléssel foglalkozd oktatok szdméra az altalanos intellektualis képességek
mértéke fontos adatokkal szolgal a gyerek természetérdl, fejlodésérdl, valamint oktatasi
igényeirdl. A 180-at meghaladé altaldnos 1Q-val rendelkezd gyerekek teljesen mas feladatokat
kivannak a pedagégusoktol, sziiloktdl, mint a 125-140 kozotti 1Q-ju gyerekek. Ettdl
Spearman felhivja a figyelmet arra is, hogy a g-faktoron kiviil egy teszt a g-ben nem mért
specifikus értelmi képességeket is leleplezi. Ezek Cattel (1940) munkéja szerint a tanult

képességeket, készségeket jelzik.

1.1.1.1.2. Thurstone és az elsodleges mentalis képességek

Spearman elméletében altaldnos intelligenciardl beszél, amit g-faktornak nevezett és a

specifikus tényezok ellenpontozasara hasznalta. Thurstone pedig mar azt allitotta elméletében,

hogy hét elsddleges intelligenciatényez6 l1étezik.

A legels6 ¢és elméletileg legalaposabban atgondolt emberi intelligencia- és képességmodell

bevezetése Thurstone (1938) nevéhez flizddik. Mentélis képességelméletében a kovetkezd hét

elsddleges intelligenciatényez6t vagy intelligenciaképességet sorolta fel:

e a szokincs folyékonysaga - az a képesség, amellyel a motivacié hatdsara sok szo jut
esziinkbe,

e averbalis felfogas - az a képesség, amellyel a szavak jelentésére kovetkeztetiink,

e szamok / szamolasi képesség - minden aritmetikai feladatban részt vesz,

e memoria - az 0j anyag egyszerli vagy gépies memorizalasara utal, verbalis és képi
formaban is,

e indukci6 - az a képesség, amely a verbalis, numerikus vagy képi anyag megvizsgalasara ¢és
abbol egy szabadly, elv levezetésére szolgal,

e térbeli percepcid - az a képesség, amellyel a térben 1évd targyakat latjuk, és azokat
kiilonb6z6 elrendezésben vizualizaljuk,

e apercepcio sebessége - az a képesség, amivel az apr6 aspektusokat vagy a képek, levelek,

szavak elemeit a lehetd leggyorsabban felismerjiik.

Ezt a modellt a gyakorlati szakemberek egy része tdmogatja, azonban nincs elegendd

empirikus aldtdmasztottsaga ahhoz, hogy széleskoriien alkalmazhat6 legyen.
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1.1.1.1.3. Cattel folyékony és kikristalyosodott intelligenciaja

Az el6z6 modellekhez képest Cattel (1943) a folyékony és kikristalyosodott intelligencia

fogalmakat vezette be.

»A folyékony intelligencia az az alapvetd és altalanos, intelligencia tesztek altal mért

intelligencia, ami azt a képességet mutatja, amely segitségével helyesen, deduktiven és

induktiven tudunk érvelni. A kikristadlyosodott intelligencia az az intelligencia, amit a tanulok

napi szinten hasznalnak problémamegoldéasra és az iskolai feladatok és a sajat kulturalis

kornyezetiik realitasainak kezelésére” (Balogh, 2004, 22. o.).

Cattel (1971) és John Horn (Cattel tanitvdnya) (Horn, 1988, Horn ¢és Cattel, 1966)

modelljiikben az alabbi alapvetd intelligencia-Osszetevoket azonositottak:

e folyékony ¢érvelés - ezzel a képességgel induktivan, deduktivan, konjuktivan &s
diszjunktivan érveliink, felismeriink 6sszefliggéseket, levonunk kovetkeztetéseket,

e akkulturdlis ismeret - az a képesség, amivel a személy kultardjanak tudasalapjat
felhasznalja gondolkozasra, érvelésre, problémamegoldésra,

e vizualis feldolgozds - ez a képesség a targyak térbeli, elforgatott vagy kiilonbdzo
perspektivakbol valod vizualizalasara vonatkozik,

e hallés utani felfogas - a hangmintak észlelése,

o felfogasi sebesség - a valaszadds gyorsasdga, amely minden intelligens viselkedést
jellemez,

e helyes dontéshozas sebessége - az a képesség, amivel a problémakat gyorsan megoldjuk,

e rovid tdvi memoria - képesség az inger utdni kozvetlen informacid-visszahivasra,

e hosszl tava memoria - képesség az informacionak egy tarolt helyrdl vald visszahivésara,

e vizualis szenzoros észlelés - képesség nagy mennyiségii informacio tudatban tartasara,

e halldsszenzoros észlelés - valaszadas képessége rovid idén beliil kapott nagy mennyiségii

hallas stimulaciora.

A tehetséges tanulok kiilonboznek egymastol, de kozds benniikk, hogy az érvelés, a

memoriafunkciok és a feldolgozasi sebesség terén magas intelligencidrdl tantiskodnak.

1.1.1.1.4. Robert Sternberg informaciofeldolgozasi modellje

Az eldz6 modellekhez képest annyiban tobb Sternberg modellje (1991), hogy harmas alapa
intelligenciaszerkezetet javasol, amely a kovetkezd alapveté informaciofeldolgozasi

képességekbdl all:
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e Metakomponensek
Hasonlitanak a metakognici6 folyamataira, tervezésbdl, -ellendrzésbol, értékelési
funkciokbol allnak. Ezen alfunkcidk 0Osszetevoi: ,,a 1étezd problémak felismerése, a
problémdk természetének tisztdzésa, a problémamegoldds megtervezése, a megoldasi
stratégia kivalasztdsa, a megoldasi folyamat mentalis reprezentdldsa, a tevékenység
mentalis er6forrasainak Osszehivasa, a megoldasi folyamat ellendrzése ¢és a
problémamegoldé sorozat végén a sikeresség elbiralasa” (Balogh, 2004, 33.0).

e Teljesitménykomponensek
Mentalis folyamatok, amelyekre jellemzé a metakomponensi tevékenységek véghezvitele.
Ezek a képességek / készségek ismeretteriiletenként valtoznak.

e Tuddasszerzési / ismeretszerzési komponensek
Részei a szelektiv kodolds (a lényeges informécid azonositasa torténik ezzel a
képességgel), a szelektiv kombinaci6é (az a folyamat, amikor az informaciot sémakka,
Gestaltta, fogalomma, Gtletté alakitjuk) és a szelektiv 0sszehasonlitas (ezzel a képességgel
a jelen és a multbeli informaciok kozotti Osszefiiggések feltardsa torténik, tovabba
felismerésre keriil egy adott informacidonak az épp aktualis problémahoz viszonyitott
jelentdsége).

Fontosnak tartom megemliteni, hogy Sternberg rairanyitja a figyelmet arra, hogy az

intelligens viselkedés kontextus-fiiggd, ami azt jelenti, hogy jobban viselkediink megszokott

kornyezetben, tovabbd olyan kornyezetben, amit atalakithatunk igényeink szerint (Balogh,

2006). Ezen megallapitasa 1j dimenzidt nyit a késdbbi tehetségkutatasok szdmara.

Az eddig emlitett modellek az intelligenciat, tehat egyetlen tényez6t allitottak a kozéppontba.
Az intelligenciakutatdsoknak koszonhetéen kiilonbozd intelligenciatesztek terjedtek el a
vilagon (példaul Binet-Simon Skala, Terman-féle Stanford-Binet skala, Wechsler-Bellevue
skala, amely megtorte a Stanford-Binet-nek az egyéni intelligenciatesztek piacdn vald
egyeduralmat).

Véleményem szerint az intelligencidnak mint komponensnek az értékét nem lehet lebecsiilni,
mert kiinduldépontja, alapkdve volt a tehetséggondozasnak. Mai ismereteink alapjan azonban
azt is latnunk kell, hogy 6nmagéaban az intelligencia nem elegenddé ahhoz, hogy valakit nagy
tehetséglinek nevezziink, hiszen egyéb tényezOk (mint példaul a motivacid, a szocialis

kornyezet, stb.) is 1étfontossaguak.
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1.1.1.2. A masik egytényezés elmélet: kreativitas = tehetség

A kreativitds meghataroz6 tényezdként az 1950-es években jelent meg a legujabbkori
pszicholdgiaban, mig kutatdsa az 1960-as években valt tomegessé. A ,,Szputnyik-sokk”
jelensége volt az, amely felhivta az Amerikai Egyesiilt Allamok tarsadalménak, tudosainak a
figyelmét oktatasi rendszeriik hianyossagara, nevezetesen, hogy az iskolarendszeriikben nem
kelléen hangsulyoztik a kreativitas fejlesztését, igy 1épéshatranyba keriiltek a Szovjetunidval
szemben. Ez a felismerés az 1950-es évek végén a kreativitasvizsgalatok sokasagat inditotta el
szerte a vilagban. A XX. szdzad masodik felében megkezdddott kreativitasvizsgalatok
eredményei lehetdvé tették a tehetség fogalmanak ujabb megkozelitését (David, 2002, Ferku,
1996, Harsanyi, 1994a, Paskuné, 2002).

A kreativ képességek - altalanosan elfogadott - alapkoncepcidjanak megalkotasa Guilford ¢és
Hoepfner (1971) nevéhez fiizddik. Kutatdsaik soran az alabbi elemeket kiilonitették el a
kreativitas fogalmaban:

e a gondolkodas folyékonysaga (fluencia), amely a szétalalads gyorsasagat, az asszociaciok
gyorsasagat és a fogalomalkotés gyorsasagat foglalja magéban,

e a gondolkodds rugalmassaga (flexibilitds), amely a valtozd igényekhez valo
alkalmazkodast, a gondolkod4s mozdulatlansagabol valo szabadulast, a spontan atvaltasi
képességet jelenti,

e az ecredetiség (originalitds), a fantazia ereje az adott szituaciotdl vald elszakadas felé
iranyul és 0j asszocidcios kapcsolatban strukturalja a helyzetet,

e az jrafogalmazas (redefinialas), a megszokott eljarasok feliilvizsgalata, atalakitasa,

e akidolgozas (elaboracid), amely azt a képességet jelenti, hogy a személy mennyire tudja a
felmeriil6 6tleteket megvaldsitani,

e a problémaérzékenység (szenzitivitds), amely a problémdk észrevételének,

megfogalmazasanak a képessége.

Urban (1990) kreativitaismodellje (Kiss, Balogh (2004), In: N. Kollar, 2004) tovabbi
segitséget nyujt a tehetség fogalmanak megalkotisahoz. Modelljében a kovetkezd hat
Osszetevot emeli ki: altalanos ismeretszint, specifikus ismeretszint, divergens gondolkodas, a
feladat iranti elkotelezettség, motivalo erd és a bizonytalansagtiirés.

Sternberg ¢és Lubart (1993) kreativitasmodellje ugyancsak hat faktort vesz figyelembe: az
intelligenciafolyamatokat, az ismereteket, a gondolkodasi stilusokat, a személyiséget, a

motivaciot és a kornyezetet. A szerzok felhivjak a figyelmet arra, hogy a kreativ munkahoz
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elengedhetetlen az ismeretszerzés. A folyékonysag, hajlékonysag, eredetiség és kidolgozas

készségeit segitségiil kell hivni a kreativ problémamegoldas soran.

Amabile (1990) vizsgalatai azt mutattak, hogy a tdmogatd kornyezet, valamint az intrinsic,

ongeneralt motivacid megerdsitett és magas szintll kreativ gondolkodasi tevékenységhez

vezet.

Treffinger és Huber (1975) az alabbi hét feladatot javasolta a kreativ problémamegoldas

fejlesztését illetden:

Legyen érzékeny a tanuld a problémék irant, azaz ha adott egy problémahelyzet, a
tanulonak képesnek kell lennie:

% a helyzetbdl fakado lehetséges problémak leirasara,

% egy szituacid szamos elemének leirasara,

*» egy lista segitségével a lehetséges problémak analizisének kiterjesztésére.

Legyen képes a problémak definialasara, azaz egy fejtorést okozd szituacid esetén a
tanulonak képesnek kell lennie:

% a feltett kérdés mogott meghuzodo ,,rejtett” vagy ,,valodi” probléma felismerésére,

% aprobléma kiszélesitésére, vagy Ujradefinialasara, feltéve a ,,miért” kérdést,

% az igék megvaltoztatasaval a probléma ujradefinialasara vagy tisztazasara,

¢ szamos lehetséges alprobléma azonositasara.

Legyen képes elszakadni a megszokott gondolkodastol, azaz egy gyakori szituacid
leirasaval szembesiilve a tanulénak képesnek kell lennie:

/7

+* a szokasos valaszadasi modok leirasara,

*

¢ ezen valaszok hatékonysaganak értékelésére,

% igéretes alternativak kivalasztasara,

¢ egy Uj terv kifejlesztésére és a gyakorlatba iiltetésére, az 0j valaszok alkalmazasara.
Legyen képes dontést hozni, azaz egy gondolkodoba ejtd szituacioval szemben a
tanulonak képesnek kell lennie:

*

+ sok valasszal el6allni,

% valaszadasra oly médon, hogy azok ne sugalljanak értékelést,
¢ masok valaszainak értékelésétdl tartozkodni.

Legyen képes meglatni az 01j kapcsolatokat, azaz elgondolkodtaté szituaciok vagy ingerek

lattan a tanulonak képesnek kell lennie:

*

¢ a hasonlésagok felismerésére a targyak, élmények kozott,

% az eltérés felismerésére a targyak, élmények kozott,

% Otletek felsorolasara a targyak, élmények Gsszekapcsolasara vagy dsszehasonlitasara.
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e Legyen képes értékelni a cselekedetei kovetkezményeit, azaz egy dontést kivand
szituacioban a tanulonak képesnek kell lennie:
¢ kiilonbozd kritériumok azonositasara az értékeléshez,
¢ szamos lehetséges kritérium felallitasara egy problémahoz,

% dontéshozasra a kritériumokat figyelembe véve.

e Legyen képes megtervezni az Otletek gyakorlatba iiltetését, azaz egy problémaval vagy

felvetett megoldassal szembesiilve a tanulonak képesnek kell lennie:

% a gyakorlatba iiltetés konkrét nehézségeinek azonositasara,

% bemutatni a gyakorlatba {iltetés listajanak alkalmazasat,

¢ egy terv konkretizalasara, a gyakorlatba iiltetés és elfogadas megkonnyitésére.

VanTassel - Baska (1998) 0sszegezte a kutatdsokat, és a kreativitas fejlddésének alabbi négy

faktorat emeli ki:

e belso tényezdk - az intelligenciat, a személyiséget és az energiat foglaljak magukba,

e kiils6 tényezdk - a szociokulturalis és az oktatasi feltételek,

e cldsegitd folyamatok, amelyek relevansak a kreativ alkotashoz, igymint a fogalomalkotas
folyékonysaga, az 0jdonsdg, a kognitiv stilus, a belatds, a képek hasznalata és a
metakognitiv stratégiak,

e személyes — kiilsé és belsdé - katalizatorok, amelyek egyiitt munkalkodnak a késztetés
létrehozasan. Ilyen példaul a feladatmotivacid, a kikristdlyosodd ¢lmények, jelentOs

példaképek vagy mentorok.

Kiilonb6z6 szakirodalmakbol (David, 2002, Gergencsik, 1987, Harsanyi, 1994a, Klein, 1989,
Landau, 1974, Téth, 1998, 2003) tudjuk, hogy a kreativitas fogalma sokrétii, bonyolult emberi
viselkedés. Nagyon sok értelmezése van [ példaul: ,,a kreativitas szo6 eredete a latin creare szo,
melynek jelentése: nemzeni, sziilni, alkotni, megteremteni (Landau, 1974, 18.0); a kreativitas:
»az ember teremtd, ujat létrehozo, a meglévot javitani akard szédndéka és képessége,
megnyilvanul a tevékenységében, annak produktumaiban, valamint a magatartasban és
¢letvitelben egyarant” (Gergencsik, 1987, 14.0); Torrance (1967) meghatarozasa szerint a
kreativitas ,,érzékenység a problémak, fogyatékossadgok, ismeretbeli hianyossagok, hidnyzé
elemek, diszharmoénidk irdnt, képesség az elérhetd informaciok dsszekapcsoldsara, képesség a
nehézségek megfogalmazasara, a hidnyzo6 elemek felismerésére, megoldaskeresés, javaslatok
¢és hipotézisek megfogalmazasa a hidnyossaggal kapcsolatban, a hipotézisek ujra és Gjra valod
atgondolasa, moddositasa, ujrafelallitasa, tokéletesitésiik €s végiil az eredmények kozlése”
(Harsanyi, 1994a, 95. o.)] és a kutatdsoknak koszonhetden a meghatarozasok sora még

béviilni fog.
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Az alkotoképesség mérésére kidolgozott tesztek az 1960-as évek elején kezdtek megjelenni €s
az 1970-es évek végére tobb tucat ,hivatalos” és majdnem szaz ,kisérleti stadiumban 1évo”
tesztet tartottak nyilvan. Ezen tesztek jellegzetessége, hogy divergens feladatokat
tartalmaznak (Klein, 1989). A kreativitds mérése leggyakrabban a Kreativ Gondolkodas
Torrance-féle Tesztjeivel torténik (Torrance, 1974), amelyek a verbalis és a figuralis
kreativitast egyszerli pontozas utjan allapitjak meg. A Guilford (1959) és Wallach-Kogan
(1965) altal kidolgozott tesztbattériak ettdl eltérd moédon mérik a kreativitést.

Ugy gondolom, hogy a tehetség értelmezésében fontos a kreativitas, mert a tehetségesek
viselkedésében megmutatkozo6 tulajdonsagok - az ismeretszerzés, a motivacid és a szocialis
viselkedés - kozott megtaldlhato az alkotoerd, alkotokészség is. Ezek alapjan ismerhetjiik fel a
teljesitményben még meg nem mutatkozd tehetségeseket. A kreativitds valamilyen szinti
alkotast tesz lehetdvé. A kreativitas a tehetség legfontosabb kifejezdje. Az alkotast biztositd
fiziologiai és pszichikus feltételek, a kedvezd tarsadalmi kornyezet és a személyiségi
tényezOk egyiittes rendszerében alakul ki a kiilonleges képességgel bird egyének
teljesitménye, a kreativ potencidl. A tudomdny ¢és a technika egyre nagyobb mértékii
fejlédéséhez elengedhetetlen a kreativitds, azaz, hogy a személyek alkotoszellemmel, vagyis
divergensen gondolkodjanak. A tehetség funkciondldsaban azért is lényeges a kreativitas,
mert a tehetségesek problémahelyzetekben 1) megoldasokat talalnak, és ez alkotoképesség
nélkiil lehetetlen. A kreativitas minden egészséges gyermekben fellelhetd, a tehetséggondozas
keretein beliil megfeleld modszerekkel fejleszthetd. Ezen pontban emlitett kutatasok is
bizonyitjak, hogy a kreativitas fejlesztése dontden az iskolai feltételeken mulik. Hazankban a
jelenlegingél joval gazdagabb, rugalmasabb tanitasi, tanuldsi modszereket kell alkalmazni a

kreativitas (ki)fejlesztéséhez.

1.1.2. Tobbtényezos felfogasok

Az egytényezds felfogasokat a XX. szazad utolsd évtizedeiben a tobbtényezds felfogasok
valtjak fel (Balogh, 2004, 2006, David, 2002, Dobor, 2007, Paskuné, 2002, Toth, 2003).
Amint a tobbtényezds elnevezés is utal ra a tovabbiakban a tehetséget nem lehet egyetlen
kritérium alapjan meghatarozni. Az alabbiakban a legfontosabb tobbtényezds modelleket
ismertetjiik (Renzulli- modell, Monks tehetségmodellje, Jane Piirto tehetséggondozasi piramis
modellje, Czeizel 2X4+1 faktoros modellje és végill Gagné modellje a szunnyado és

megvalosult tehetségrol).
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1.1.2.1. Joseph Renzulli ,,haromkoros” tehetségkoncepcidja

A legismertebb tobbtényezds modell megalkotdsa az amerikai Joseph Renzulli (1977)

nevéhez flizédik (1. abra). A kdvetkezd harom tényezdt tartotta fontosnak:

e az atlagon feliili (kognitiv) képességeket (altaldnos és specifikus képességek). Altalanos
képességek példaul a magas szintli elvont gondolkodas, a verbalis és szamgondolkodas, a
Jjo memoria, a folyékony beszéd, a téri viszonyok atlatasa, az alkalmazkodoképesség, a
gyors, pontos szelektiv informdciofeldolgozas. ,,A specidlis képességek lényegében az
altalanos képességek kiilonbozd kombinacidinak egy vagy tobb specidlis teriileten
(matematika, kémia, kozgazdasagtan, fényképészet, zeneszerzés, babozis, vezetés,
ujsagiras, stb.) torténd alkalmazasa, vagy adott teriileten mutatott képesség a sziikséges
tudas €s technikak megszerzésére €s megfeleld felhasznalasara” (Toth, 2003, 208.0.).

e a kreativitast (atfogobb fogalom, amit mashol zseninek, eminensnek neveznek) és

e a feladat iranti elkdtelezettséget, amely a motivacidhoz hasonlithaté, de sziikebb

értelemben; azt jelenti, hogy a személy lelkesedik a feladatért, az vonzza 6t.

Altaldnos teljesitményteriiletek

Matematika o KépzOmiivészet 0 Természettan
Filoz6[ia = Térsadalomtudoményok 1 Jog @ Vallas
Nyclvek 2 Zene B Elctiudoményok @ Mozgésmiivészet

Specifikus teljesitményteriiletek

Karikatara 9 Csillagdszat 0 Kdzvélemény-kutatds
Lkszertervezés o 'l'ériépkészités I Koreografia
Eletrajz o Filmkészités o Statisztika © Helytorténet
Lilektronika & Komponalas & Kentépitészet o Kémia
Demografia & Mikrofényképezés 0 Varostervezds
Légszennyczcs korlalozasa o Koliészet

Divatlervezds 1 Szivés & Dramairas @ Reklam
Jelmeztervezés @ Meteorologia O Babozds & Marketing
Jatékicrvesés o Ujsdgiras o Elcklronikus zene
Gyermekgondozds & Fogyasztovédelem o Fézés
Ornitoldgia & Bltortervezés & Navigicid © Genealdgia
Szobraszat O Vadvilag kezelése

Mezbgazdasigi kutatas o Allati tanulés 8 Filmkritika

1. abra. Renzulli modellje (forras: Balogh, 2006).

Renzulli szerint az elébb emlitett harom 6sszetevd koziil az egyik elem 6nallod jelenléte sem
jelenti Gnmagaban, hogy valaki tehetséges. Haromkords modelljében ezeket a komponenseket
egymast metszd korokkel abrazolta. E harom dimenzi6 kozos része a tehetség. Ez a modell

volt az els6é a komplex modellek koziil, és ma is ez a legéltalanosabban elfogadott.
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1.1.2.2. Franz Monks tobbtényezds (haromoldali) tehetségmodellje

Renzulli modelljét Franz J. Monks (1992) egésziti ki a csalad, az iskola és a kortarscsoport
haromszogében, amely elsddlegesen meghatarozza a tehetség kibontakozasat. Innen kapta a

modell a ,,haromoldalu” jelz6t (2. abra).

ISKOLA

TEHETSEG

CSALAD

2. dbra. Monks modellje (forras: Balogh, 2006).

A csalad értékado, alapvetden meghatarozza a gyermek személyiségfejlodését és a tudashoz,
tanuldshoz vald viszonyat. A pedagdégus kapukat nyit, a tehetség felismerésében ¢&s
fejlesztésében is 1ényeges szerepe van. A kortarsak a katalizatorok, hasonld fejlettségi fokon
allnak. Interakcionista modell, mely szerint a harom személyiségjegy (kreativitas, motivacio,
kiemelkedd intellektualis képesség) ¢s a harom kornyezeti valtozd6 megfeleld Gsszhangja
sziikséges ahhoz, hogy a kiemelkedd tehetség fejlédjon és kiilonleges teljesitményben
kifejezésre jusson (Toth, 2003). Monks a feladatelkdtelezettséget motivaciora valtoztatta
(Gyarmathy, 2006), mig az atlag feletti intellektualis képességek helyett a kiemelkedd
intellektualis képességeket hasznalta. ,,A harom kor a személyiségen beliili, egymasra hat6 {6
tertileteket jeloli, a haromszdg pedig azt a szocidlis mez6t, mely a tehetség kibontakozasat
elsddlegesen meghatarozza. Mind a haromnak atlag felettinek kell lennie és ezek interakcioja
hozza 1étre a tehetséget” (Gefferth- Herskovits, 2004, 24.0).

Ez a modell annyiban tobb Renzulli modelljénél, hogy a csalad, az iskola €s a kortarscsoport
haromszogével van kiegészitve. Monks a feladatelkotelezettség helyett a motivaciot hasznalja,

mig az atlag feletti intellektudlis képesség helyett a kiemelkedd intellektudlis képességet.

20



1.1.2.3. Jane Piirto tehetséggondozasi piramis modellje

Piirto modelljében (1999) féleg a tehetség komponensei, de a fejlédést befolydsold tényezdk

is részletesen kidolgozott rendszerben jelennek meg (3. abra).

3. abra. Piirto modellje (forras: Balogh, 2006).

Az ot 0sszetevd koziil négy alkotja a piramist, az 6todik a piramisra lesiitd ,,Napokat” jelenti.

Az 6sszetevokrdl az alabbiakat mondhatjuk:

A genetikai alapok egyértelmiek.

»Az emociondlis aspektus azokat a személyiségjegyeket Osszegzi, amelyek altaldban
jellemzik a kiemelkedd teljesitményt nyujtokat” (Balogh, 2006, 125.0.). Az alabbi
tulajdonsagokra kell gondolnunk: androgiinia, kreativitas, képzel6erd, belatds, intuicio,
nyitottsadg a tapasztalatok irant, munka, amelyet szenvedéllyel végziink egy adott teriileten,
fogékonysag, kitartds, komplexitds, preferencia, rugalmassag, kockazatvallalas,
onfegyelem, személyes hatderd érzete, tolerancia a kétértelmiiséggel szemben és akarat
(Toth, 2003). A lista nem teljes, vannak vitatott pontjai (Balogh, 2004, 36.0.). Elfogadott
azonban az a ténymegallapitdsa, hogy a felndttek hatékonysagukat személyiségiiknek
koszonhetik, és a sikeres felndttek ezen jellemzok tobbségével rendelkeznek.

A kognitiv aspektusban minimalis intellektualis kompetencia jelenik meg. Piirto
Renzullira hivatkozik, és azt mondja, hogy az intelligenciatesztben elért atlagon feliili
pontszam elég a tehetség megnyilvanulasahoz.

A piramis csucsan helyezkedik el a tehetség aspektusa, amely a specidlis teriileteket jeloli

a modellben, amelyeken konkrétan kibontakozhat a gyerekek tehetsége, példaul a
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képzomiivészettl a sporton, kézmiivességen at az interperszonalis szféraig. A tehetség
megléte dnmagaban nem elég. Ahhoz, hogy valaki sikert érjen el egy adott teriileten a
tertilet melletti elkdtelezddésre van sziikség, melyhez hivatdsérzet, elhivatottsdg kell.
Piirto az alabbi un. ,,tovis” hasonlatot hasznalja: ,,az elkotelezodéshez olyan athato élmény
kell, mint amilyet egy mérges tovis megszurasakor érez az ember, ami utalas arra, hogy az
ofrancia nyelvben a tehetség eredeti jelentése méreg. A tehetség €lvezet és teher, 6rom &s
fajdalom egyszerre” (To6th, 2003, 191.0).

e A kornyezeti aspektus, amelyet ,,napocskdk™ fémjeleznek. A harom f6 nap: az otthon
(csalad), mert a gyermek neveld, csaladi kornyezetben €1, az iskola, amely
kulcsfontossagi azon gyerekeknek, akik eldl mas ,,Napokat” felhdk takarnak el, és a
kozosség / kultara, amely azokat az értékeket sugarozza, amelyek 0sszhangban vannak a
pedagdgiai intézménnyel. Tovabbi ketté a gyermek neme (mint a nem befolyasold

szerepe) ¢és a véletlen lehetdségek.

1.1.2.4. Czeizel Endre 2X4+1 faktoros modellje

A Renzulli-féle hdromkordos modellbdl indul ki Czeizel Endre (1997). A fent emlitettek
mellett még a tAmogato tarsadalmi kozeget is fontosnak tartja. Tehat szerinte a tehetség négy
genetikai adottsdg (altalanos értelmesség, specifikus mentalis adottsagok, kreativitas és
motivacid) ¢és négy kornyezeti tényezd (csalad, iskola, kortarscsoportok, ¢és altalanos

tarsadalmi kornyezet: elvardsok, lehetdségek, értékrend) ereddjeként alakul ki (4. dbra).

CSALAD ISKOLA

Specifikus
mentalis

Kreativitas
adotisag

Motivacios

h adottsagok
KORTARS
CSOPORTOK TARSADALOM

+ Sorsfaktor

4. abra. Czeizel Endre modellje (forras: Czeizel, 1997).
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A modellt Czeizel négykordssé bdvitette azaltal, hogy a képességek korét az altalanos
értelmesség €és a specifikus képességek korére bontotta fel. Tobbletfaktor Czeizelnél az
¢letegészség vagy sorsfaktor, azaz, hogy az alkotasra alkalmas kort meg kell érni, mert e
nélkiil nincs 1d6 a tehetség bizonyitasara. Tehat az egészségi allapotot sem szabad figyelmen
kiviil hagyni, mert bizonyos betegségek megakadalyozzak a velesziiletett adottsagok valora

valtasat. A kornyezet (csalad, iskola, kortarsak, tarsadalom) felelds azért, hogy a gyermek

minden sziikséges képessége kialakuljon.
1.1.2.5. Gagné modellje a szunnyad6 és megvaldsult tehetségrol

Gagné a szunnyadé tehetséget az adottsdgokkal asszocidlja, amelyen a velesziiletett emberi
képességeket érti. A kiilonbozd szakirodalmi miivek tobbé-kevésbé hasonléan értelmezik a
fogalmat. ,,A szunnyad¢ tehetség olyan kompetencia, amely az emberi adottsagok valamilyen
teriiletén vagy teriiletein jelentsen feliilmulja az atlagot” (Heller, Monks, Passow, 1993,
27.0.). A megvalosult tehetség ,kiilonb6zé adottsigok ¢és interperszondlis, valamint

kornyezeti katalizatorok interakcidjanak fejlédési terméke” (Gagné, 1991, 66.0.) (5. abra).

; KATALIZATOROK
\

INTRAPERSZONALIS KATALIZATOROK

FIZIKAI
SZUNNYADO ':\Sn;gp:gwféﬁ; ;xzmgnémra, egészség stb. TEHETSEG
TEHETSEG MOTIVACIO: szikségletek, artékek, 'SKO‘AgKORQSN
KEPESSEG- &rdeki5dési korok stb. JELLEMZO TEROLETEK
TERULETEK AKARAT: Koncentracio, itartas stb.

INTELLEKTUALIS SZEMELYISEG: temperamentum, ISKOLAI
Induktivideduktiv jett 4s, rendell ég ) | Nyelvek, tudomany stb.
él 1é or id,
megfigyelés, STRATEGIAI JATEKOK
ftéloképesség stb. {L Sakk, rejtvények, vided stb.

KEEAdT't\.gé st TECHNOLOGIA

reaetl , Otle- .
tesség, hgmor stb. Tanulds, gyakorids T?ehmka, szamitégép stb.

SZOCIO-AFFEKTIV MOVESZETEK
Vezethi képesseg, Képzémilvészet,
tapintat, empatia, szinhdz, zene stb.
ontudat stb.

- TARSADALMI

PERCEPTUALIS! | (" KORNYEZETI KATALIZATOROK TEVEKENYSEG
Er. koordinacio, KORNYEZET Tanitoskodas,
alibképesség, Fizikai, szocidlis, makro/mikro stb. iskolai pofitika stb.
rugglmasség stb. SZEMELYEK OZLET

EGYE  wzoros Sziiiok, tandrok, térsak, mentorok stb. Eladas, vallalkozas stb
észlelés, gyogyftasi| | FELADATOK SPORT
képesség stb. Tevékanységek, kurzusok, programok stb.

ESEMENYEK
\ Kihivasok, jutalmak, véletienek stb.

5. dbra. Gagné modellje (forras: Balogh, 2006).

,»Gagné differencialt modellje abrazolja, hogy a talent kiillonb6zd adottsagok alkalmazasa az
adott teriileten szerzett ismeretekre és képességekre. Ez a folyamat kornyezeti katalizatorok

(csalad, iskola, kozosség), valamint interperszonalis katalizatorok (motivacid, 6nbizalom)

segitségével jon 1étre” (Balogh, 2006, 119.0.).
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A komplex modellek jelentdsége szerintem abban rejlik, hogy tobb komponens alapjan
allapitjadk meg a tehetséget, csokkentve ezaltal a kivalasztaskori tévedés esélyét. A
diagnosztizalason tal a pedagogiai fejleszté munka tervezésében, kivitelezésében
nélkiilozhetetlen szerepet toltenek be, mert a tehetség korai azonositasa és specialis képzése a
kibontakozas és az akadalytalan fejlodés legfontosabb feltétele. Minél korabbi életkorban
jutnak a tehetségesnek itélt gyerekek a képességiiknek megfeleld fejlesztd kornyezetbe, annal
nagyobb az esélye tehetségiik kibontakoztatdsdnak (Ranschburg, 1988). A tehetségesek
azonositasaban a tanitoi, tanari mindsitések, a tanulmanyi €s egyéb tevékenységek értékelése
nagy jelentségli. A tehetség azonositdsara szolgdld pszicholdgiai modszerek ismerete és
alkalmazasa nem potolhatja a mindennapi tanitasi gyakorlat sordn a tanulokrol szerzett
tapasztalatokat. A tehetségesek sikeres kivalasztasat segitheti a kétféle tudas egyiittes
felhasznalasa (David, 2002).

Osszegezve az eddigieket:

A komplex modellek koziil Renzulli ,,haromkords” tehetségkoncepcidja volt az elsd és
napjainkban is ez a legéltalanosabban elfogadott. A késdbbi komplex modellek Renzulli
modelljének egy vagy tobb dsszetevdjét is felhasznaljak valamilyen modon.

Monks tobbtényezds tehetségmodellje a kivételes képességek, a motivacid és a kreativitas
komponensein kiviil a csaladot, az iskolat és a kortarsakat is bevonja tarsadalmi pillérként
modelljébe. Monks a Renzullindl megismert feladatelkotelezettség helyett a motivaciot, mig
az atlag feletti intellektualis képesség helyett a kiemelkedd intellektudlis képességet hasznélja.
Jane Piirto tehetséggondozasi piramis modellje 6t Osszetevét emlit. Az emocionalis
aspektusban a kiemelkedd teljesitményt nyujtd személyekre jellemzd személyiségjegyek
Osszegzése olvashato, példaul a kreativitds. A kognitiv aspektusban Piirto Renzullira
hivatkozva azt mondja, hogy az intelligenciatesztekben elért 4tlagon feliili pontszam elegendd
a tehetség manifesztaloddsdhoz. A tehetség aspektusanal a Renzulli modellhez hasonldan
Piirtonal megjelenik az elkotelezddés, igaz, hogy nem a feladat irant, hanem a teriilet mellett,
mivel valaki csak igy lehet sikeres egy adott teriileten. A mdnksi modellhez hasonloan a
kornyezeti aspektusnal megjelenik a csalad, az iskola, amely befolyasolja, hogy a tehetség
kibontakozik-e vagy sem. Ezeken kiviil Piirto modelljében még a kdzosség /kultira, a nem és
a véletlen lehetdsége is megjelenik.

Czeizel Endre 2X4+1 faktoros modelljének kiindulopontja a Renzulli-féle haromkoros
modell. Czeizel modelljében a tehetség négy genetikai adottsag és négy kornyezeti tényezd
ereddje. A Renzulli-modell hdrom 0&sszetevdje koziil kettd, az éatlagon feliili kognitiv
képességek (altalanos és specifikus) és a kreativitas Czeizelnél is megjelenik a négy genetikai

adottsag kozott, azonban 0 a képességeket az altalanos és specifikus képességek korére
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bontotta fel. Monks modelljéhez hasonléan Czeizelnél is megtalalhatdo a négy kornyezeti
tényezd kozott a csalad, az iskola, a kortarscsoportok. Ezen kiviil negyedik tényezd Czeizelnél
az altalanos tarsadalmi kornyezet, ami az elvarasokat, lehetdségeket és értékrendet jelenti. Ez
Piirto-nal a kdrnyezeti aspektusnadl szintén feltlinik a véletlen lehetdsége, amely hatassal van a
tehetség kibontakozasara.

Gagné modellj¢ben a megvalosult tehetség kiilonb6z6 adottsagok ¢és interperszondlis
(motivéacid, Onbizalom), valamint kornyezeti katalizdtorok (csalad, iskola, kozdsség)
kolcsonhatasaként  jon  létre.  Monks haszndlja modelljében a  motivaciot a
feladatelkotelezettség helyett, valamint a csalad, iskola, kortarscsoport haromszoge szintén az
0 modelljében lathato. Ezen kiviil Czeizelnél is talalkozhatunk kornyezeti tényezokkel, azaz a
csaladdal, az iskoldval és a kortarscsoporttal.

Végezetiil egy Osszefoglalo tablazattal is (1. tablazat) szemléltetjiik a komplex modelleket.

Osszetevok Modellalkotok
Renzulli Monks Piirto Czeizel Gagné
Atlagon feliili + - - - -
kognitiv kiemelkedd kognitiv altalanos szunnyado tehetség
képességek intellektualis aspektus: értelmesség, emberi adottsagok valamely teriiletén,
(altalanos és képesség minimalis specifikus terililetein feliilmulja az atlagot példaul
specifikus intellektualis mentalis intellektualis
képességek) kompetencia, adottsagok
atlagon feliili
pontszam
Kreativitas + + + + +
emocionalis kreativitas zunnyado tehetségnél képességteriilet
aspektus: adottsag kreativ
kreativitas
Feladat iranti + - - - -
elkotelezettség motivacid tehetség interperszonalis katalizatorok: példaul
aspektus: motivacio
teriilet
melletti
elkotelezddés
Kornyezet - + + + +
(csalad, iskola, tarsadalmi kornyezeti kdrnyezeti kornyezeti katalizatorok: csalad, iskola,
kortarscsoport) pillér: csalad, aspektus: tényezok: kozosség
iskola, csalad, csalad, iskola,
kortarscsoport iskola, kortarscsoport,
kozosség + a tarsadalom:
véletlen elvarasok,
lehetdsége lehetéségek

1. tdblazat. A komplex modellek 6sszefoglalasa (forras: sajat)

Megjegyzés: ,,+” jel: megtalalhato a modellben, ,,-,, jel: nincs vagy masképp szerepel a modellben.

1.2.

A tehetségmodellek osztalyozasa
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Mas szempontok alapjan is csoportositottdk a modelleket, ezek koziil altalanosan elfogadott a
Monks — Mason-féle 0sszegzés, amely a korabbiaknal atfogobb szempontrendszert érvényesit.
Az alabbiakban ezt mutatjuk be. Ennek sordn az 1.1. pontban bemutatott tehetségkoncepciok
egy részét illesztjiik be ezen rendszerbe.

(Monks, Mason, 2000) ¢és a tehetség kifejezésmodja (Monks, Ypenburg, 1998) szerint. Az
elsd ketté pszichologiai konstrukcidra utal, a harmadik a teljesitményre koncentral, a

negyedik a kornyezetre.

1.2.1. Vonasorientalt modellek

Képviseléje Lewis M. Terman (1877-1956). Szerinte az intelligencia genetikailag
meghatdrozott, és ezért egy ¢életen at nem valtozik. Ennek igazoldsara inditottak egy kutatast,
amely nem igazolta hipotézisét, mivel olyan eredmény sziiletett, hogy az intellektus és a
teljesitmény tavolrol sem korreldlnak tokéletesen. Terman haldla el6tt elismerte, hogy a kivald
képesség megvalositdsa nagymértékben a kdrnyezeti és a személyiségtényezokon mulik.
Terman az intelligenciat orokletes vonasnak tekintette €s ez a felfogasa modositott formaban
megjelenik az 1972-es Marland-féle tehetségdefinicioban (Marland, 1972) is. Ebben a
intelligencian kiviil a kiemelkedd képesség egyéb teriileteit (példaul vezetési képesség, stb.) is
megemliti, tovabba az azonositas kritériumaként a teljesitményt és a képességet is elfogadja.
A kognitiv tényezOkr6l - mint példaul a motivacid - nem tesz emlitést, és a tehetség
kiilonb6z6 formait sem részletezi.

A vondsorientalt definiciokhoz sorolhatdé Gardner (1983) tobbféle intelligenciara és vonasra

vonatkozo elképzelése is, amelyrdl a 2.3.1. pontban lesz sz6.

1.2.2. Kognitiv modellek

A definiciok a gondolkodasra, az emlékezetre ¢és mads megismerési folyamatokra
koncentralnak, azaz az informéciofeldolgozas folyamataival foglalkoznak. Ezen irdnyzat
kutatéi azt tanulmanyozzak, hogy milyen mindségi kiilonbségek vannak a kiilonbozo
informdcios folyamatok kozott. A kutatds érdeklddésének centrumaban az odavezetd ut all,
nem a végtermék (Monks, Ypenburg, 1998).

Ez a modell-tipus Piaget munkassagaval kezdédott. ,,A kognitiv megkdzelités a feladatra

iranyul, a mentélis képességek megallapitdsara altalanosan hasznalt feladatok teljesitésén

26



keresztiil probalja az informdaciofeldolgozas Osszetevoit megragadni” (Toth, 2003, 252.0).
Ezen megkozelitésnek  Sternberg (1991) az egyik kiemelked6  képviseldje.
Tehetségmodelljérdl részletesebben az 1.1.1.1.4. pontban olvashattunk.

Egy masik - még nem teljesen kidolgozott — megkdzelités Riippel-tdl ered. ,,Szerinte a
tehetségesek gondolkodasat csak egy komplex informaciéfeldolgozasi modell segitségével
lehetne megmagyarazni, amit a "QI,, az IQ helyett szlogennel Osszegez. A QI az
informdciofeldolgozas mindségét jelenti. Riippel €s munkatirsai azzal érvelnek, hogy a
komplex kreativ problémamegoldas joval tilmegy a gondolkodas és a felidézés normal
szintjén: ez a fajta problémamegoldds rendkiviili gondolkodési készségeket és belatast

igényel” (Téth, 2003, 253.0).

1.2.3. Teljesitményorientalt modellek

Ezen modellek kiilonbséget tesznek az adottsdg ¢és a megvalosult képesség kozott.
Kiindulopontjuk az, hogy nem minden meglévd adottsdg vagy lehetdség nyilvanul meg a
teljesitményben (az adottsdg sziikséges, de nem elegendd feltétel a kiemelkedd
teljesitményhez). Az adottsdg csak eldfeltétele, de nem megvaldsulasa a kivalo
teljesitménynek (Monks, Ypenburg, 1998).

Renzulli (1977) nevét kell megemliteni, modelljét az 1.1.2.1. pontban ismertettiik. Ezzel a
megkozelitéssel az volt a szandéka, hogy megfeleléen azonositsa és gondozza a tehetséget.
Monks (1992) tehetségmodellje is ide sorolhat6, errdl az 1.1.2.2. pontban olvashattunk.

A teljesitményorientalt modellek elényei:

e atehetségesek azonositdsa és oktatasa elvalaszthatatlan egységet alkot,

e felhivjak a figyelmet a teljesitmény mogott allo folyamatokra,

e clismerik, hogy a vellink sziiletett emberi potencidl megvalositasat a nem intellektualis

tényezok is befolyasoljak.
1.2.4. Szociokulturalis, pszichoszocialis modellek
Ezen modellek feltételezése szerint a nagy tehetség az egyéni adottsagok és a szocidlis
tényezOk egyiittmikodésének megvalosulasa. Ez a felfogas nem tételez fel sem genetikus

stabilitast, sem szocialis és kulturalis stabilitast (Monks, Ypenburg, 1998).

A szocialis mikrokornyezet (csaldd, iskola, kortarsak) befolyéassal van az ember fejlédésére.
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A Monks-féle (1992) tehetségmodell, amely a személyiségtriasz és a koOrnyezeti tridsz
kolcsonhatasan alapul csak részben pszichoszocialis modell, mivel a mikrokdrnyezetet
magéban foglalja, a makrokdrnyezetet nem.

Ez a nézdpont azt emeli ki, hogy a tehetség meghatarozéasa a mindenkori helyzettdl és azoktol

a feltételektol fiigg, amelyek a tehetségesek ellatasahoz rendelkezésre allnak (Toth, 2003).

Ugy gondolom, hogy a négy modelltipus azért jelentds, mert irdnyt szab a kutatasnak és a
gyakorlatnak. Felfogasuk, koncepciojuk kategorikusan nem mond ellent egymasnak, inkabb
csak az Otvozhetd kiilonb6z6 nézdpontokat hangsiulyozzdk. Az elsé modell a mar
gyermekkorban jelentkez0 és a tehetségesek fejlodésére zavardan hatd jelenségekre, a
masodik a folyamatokra iranyitja a figyelmet. A harmadik és negyedik modellnek sok - a

tehetségfejlesztés soran alkalmazhato - gyakorlati vonatkozasa van.

Osszességében  megfogalmazhatjuk, hogy a tehetség legrégebbi egytényezds
konceptualizaldsa az intelligencia fogalmaval azonositotta a tehetséget. A masik fogalom,
amely a tehetség egytényezds konceptualizaldsaban szerepet jatszott, a kreativitds. Az
intelligenciarél a kreativitaselvii tehetségfelfogasra vald attérés kapcsolatban volt azon
vizsgalatokkal, amelyek az intelligencia és kreativitds viszonylagos fiiggetlenségét probaltak
szemléltetni (Habermann, 1989). Kitano és Kirby (1986) szerint a kutatok csak azt fogadjak
el, hogy a kreativitds nem azonos az altalanos intelligenciaval. Ugyanis ,,lehet valaki nagyon
okos, de nem kreativ, vagy erdsen kreativ, ugyanakkor nem sziikségképpen intellektudlis
tehetség” (Kitano, Kirby, 1986, 192. o.). Szerintiik a magas kreativitdshoz atlagban legalabb
120-as 1Q sziikséges. Azonban az 1Q szintek a kreativ tevékenység jellegétol fiiggden ettdl el
is térhetnek.

Az egytényezOs felfogasokat (intelligencia, kreativitas) a tobbtényezds felfogasok kialakuldsa
koveti, amely azt jelenti, hogy a tehetséget mar tobb tényezd egyiittese hatarozza meg.
Biztosan allithatjuk, hogy a tényleges tehetség tobb tényezd egyideji ¢és egyiittes
rendelkezésre allasatol fiigg. Kibontakozasa egymassal pozitiv kdlcsonhatasban 4llo, egymast

erdsitd fejlesztések sorozatan keresztiil valik lehetdvé.
A kovetkezOkben attekintjiik a tehetségfejlesztés folyamatanak eddigi ismert fobb elméleteit

¢s gyakorlati kovetkeztetéseit, amelyek vizsgalatunkhoz a teoretikus alapvetés bazisat

szolgaltatjak.
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2. A tehetségesek fejlesztése

A tehetséges gyerekek felismerése €s fejlesztése az oktatas, nevelés egyik legizgalmasabb
problémdja, feladata. A tehetségesek specidlis fejlesztése, nevelése nemzeti érdek. Rendkiviil
fontos, hogy a tehetségeseket koran felismerjiik, és céltudatos fejlesztésiiket minél hamarabb
megkezdjiikk. A koran kezdddd, személyre szabott fejlesztés a gyerek szamara hatékony
fejlodést eredményezhet.

Tehetségfejlesztés régota folyik a kiilonbozd orszagokban. Nem torekedve a teljes torténetiség
attekintésére, elmondhatjuk példaul, hogy mar az oszman — torok birodalomban aprdlékosan
atgondolt és megvaldsitott volt a tehetségek kivalogatasa és (ki)képzése. A tehetséges fiukat
az egész birodalom teriiletérdl a habortban ejtett foglyok koziil valogattak ki. A kivalogatott
gyerekeket szinte kérlelhetetlen oktatdsi rendszer keretében készitették fel a rajuk varo
feladatok elvégzésére. Az életkori mezény a 8-20 éves korosztaly volt. B. Miller 1941-ben
»Mohamed palotaiskolaja” cimmel irt konyvébol tudjuk, hogy a jelolteket egy
vizsgéldbizottsag valogatta ki a mai intelligenciateszteknek megfelelé feladatok alapjan. Az
¢érintettek testi értékeit, ligyességét is ez a bizottsdg vizsgalta és a legerdsebb, legjobb
megjelenéstick a janicsartestiiletbe keriiltek. A legokosabbak aprodok lettek, a tobbiek
kézmiivesek, kertészek. Késobb ismét kemény vizsgalatok kovetkeztek ¢és a
legintelligensebbek - 10-14 éves korban - az udvari, tgynevezett palotaiskoldba keriiltek. A
torokok nagyon Oriiltek a kivételes tehetségili embernek, és semmi erdfeszitést nem sajnaltak a
kimtivelésiikre. A tehetségfejlesztéi munkajukba szervesen beépitették a mentorrendszert.

A legfejlettebb ipari allamokban is csak a XIX. szazad kozepén lattak napvildgot olyan
torvények, amelyek kimondtak, hogy a 10-12 éves gyermekek munkaideje nem lehet tobb
napi 10-12 6rdnal. Az 1800-as évek utolso két évtizedében felismerték, hogy ,,a gyermek
nemcsak a felndttektdl kiilonbozik 1ényegesen, hanem egyik gyermek a masiktol is, egyazon
¢letkori csoporton beliil is” (Harsanyi, 1994, 25.0). Kdvetelmény, hogy ,,a gyermekeket
egyénileg kell tanulményozni, s képességeiknek megfeleld tartalmu és szintli nevelésben,
oktatasban kell 6ket részesiteni” (Harsanyi, 1994, 26.0).

A masodik vilaghdborat kovetd kozel masfél évtizedben a tehetséggondozas kérdéskorérdl
alig tesznek emlitést az eurdpai és a tengerentuli orszagok pedagodgiai €s pszichologiai
irodalmai és a gyakorlatukban is alig jelenik meg.

Ranschburg szerint az 1950-es évek végén egyre altalanosabba valik a kiemelkedd képességii
gyerekek kivalasztasa és specidlis képzése. A Szovjetunidban megrendezésre keriil az elsd
matematikai olimpia. Az Egyesiilt Allamokban 1957 utan a ,szputnyiksokk” hatéséara

megindul a tehetséges tanulok kiemelése €s specialis képzése (Ranschburg, 1989).
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Magyarorszagon a tehetséggondozas harom szakaszbol allt (Ferku, 1996, Harsanyi, 1994). Az

els6 szakasz 1903-1931-ig tartott. Ezen id6szakban kiemelkedé Nagy Laszl6 munkéssaga. FO

tevékenysége az 1903-ban megalakitott Gyermektanulmanyi Bizottsdg, amely 1907-ben

Gyermektanulmanyi Tarsasaggd szervezOdik. Kiadasra keriil a Gyermek cimii folyoirat. A

bizottsag késobb ismét Uj nevet kap, megalakul beldle a Gyermektanulmanyi és Gyakorlati

Lélektani Tarsasag. Ennek munkdjdba kapcsolodott be Révész Géza. A masodik szakasz

1935-1948 kozott volt. Az 1935-ben indult sarospataki kezdeményezés - amely a

tevékenységét az iskolai gyakorlat terén fejtette ki - felvallalta a tehetségek felkutatasat egy

bizonyos kozegben. A tehetségkivalasztasi és tehetségnevelési munka 1949-ben sziint meg
hivatalosan.

Intézményes tehetséggondozas - néhany kisérlettdl eltekintve — kozel 40 évig (1949-1989)

nem folyt hazankban. A rendszervaltas hozadékaként a tagozatos osztalyok megsziintek, és

felismerték, hogy a kotelezd fakultacio nem alkalmas a tehetségesek specialis képzésére. A

harmadik szakasz 1979-t6] napjainkig tart. Ebben a szakaszban a palyavalasztasi és

tehetségvédelmi munka ismét szervesen Osszekapcsolodott, mint az elsdé szakaszban.

Magyarorszagon az 1970-es évek végén indultak el az elsé probalkozasok a tehetségesek

azonositasara és specidlis képzésére. Szolnokon, Pécsett, Tatan igen eredményes kisérletek

kezdddtek.

Az iskolai tehetséggondozasnak sokféle formaja alakult ki. Ezeket a formakat két nagy

csoportba sorolhatjuk:

e a rendes tanordra épiild szervezeti formak: tagozat, emelt szint, nivd csoport, fakulticio,
tanoérai differencialas,

e a tanoran kiviili lehetdségek: szakkor, onképzokor, blokk, versenyek, nyari taborok,
fesztivalok, specialis képesség szerint: sport, idegen nyelv, matematika, szamitastechnika,
anyanyelv, tincmiivészet, rajz, drama, kézimunka, babozas stb. (Balogh, 2008b).

Ugy gondolom, hogy hazankban a tanérai keretek kozotti tehetségfejlesztésnek minden

érdemi forméja eléfordul. A tanoran kiviili, tantargyhoz kapcsolddo lehetdségek jol szolgaljak

a tehetségfejlesztést. Kiillondsen igaz ez, ha 6tvozddik a két tipust tehetséggondozasi forma.

A fentiekben felsorolt tanéran kiviili programok kozott tobb olyan is van (példaul nyari

tabor), amely nem kapcsolodik tantargyhoz. Ezek a nem intellektudlis képesség felfedezését,

fejlesztését is lehetové teszik.
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2.1. A tehetségesek bekeriilése a fejleszté programokba

A tehetségfejlesztés a tehetség azonositasaval kezdddik, ezért fontos, hogy a csalad és az
iskola is ismerje azokat a mutatokat, amelyek halmozott eléfordulasa esetleg tehetséget
sejtetnek (Falus, 2003). A tovabbiakban roviden a tehetség azonositasarol lesz szo.

Az azonositasi eljarasok kivalasztasdban a tehetségkép meghatarozasan kiviil sziikséges a
kivalasztas céljadnak meghatarozasa. A nemzetk6zi kutatdsokban a tehetségigéretek
azonositasanak négyféle megoldasaval talalkozhatunk:

e iskolai eredményesség, osztalyzatok,

e versenyhelyzetben nyujtott eredmények,

e objektiv mddszerek: pszicholdgiai tesztek, elsésorban intelligenciatesztek,

e szubjektiv modszerek: tanari értékelés, sziilok, kortarsak véleménye.

Mas szempontokat kell tekintetbe venni, ha a gyermek oktatdsarol, specidlis fejlesztésérdl van

sz6 (Herskovits, Gyarmathy, 1995). A gyakorlatban - kiemelt osztalyokba és programokba

valo kivalasztas - leggyakrabban hasznalt eljarasok az alabbiak:

e Sziirés.
Hazankban — még - ritkan alkalmazott eljaras, mert kevés tehetséggondoz6 program indul,
igy a tehetségigéretként azonositott gyerekek az azonositas tényén kiviil mas ellatdshoz
szlikdsen juthatnak.

e Felvételi vizsga.
A leggyakoribb eljarads, amelyet a magasabb szintli oktatdsi lehetdségek sziikossége
indokol(hat).

e Meghallgatas / beszélgetés - ugyanaz mondhatd el, mint a felvételi vizsga esetében.

e Jelentkezés.

e Pedagbgus vagy sziil6 altali jelolés.

A vaélogatasi eljarasok tartalmukat tekintve is kiilonbozhetnek egymastdl. Egy kiemelt
osztalyba, vagy programba val6 valogatas szempontjai a kovetkezok:

e 4ltalanos intelligencia,

e tananyagismeret,

e specialis képesség,

e ¢érdeklodés,

e tanulményi eredményesség,

e versenyen elért eredmény (Gyarmathy, 2006).
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A tartalmak a képzés fajtajatol fiiggden valtoznak. A kiilonb6z6 szintli iskolakba, egyetemre
valo felvételben az iskolai tuddsanyag a valogatas hasznos szempontja, ugyanakkor egyre
tobb helyen probaljak mérni a gyerekek tananyagtdl fiiggetlen gondolkodasi képességét is. A
legritkabb a gyerek érdeklddésének a figyelembevétele, ez inkdbb szakkdrokre, kisebb iskolan
kiviili programokra jellemzé.

A legtobb képzés nem nevezi magat tehetséggondozo programnak, mégis a kiemelkedd
képességli gyermekeket akarjdk szelektdlni. Ez azonban nem jelenti azt, hogy csak a
tehetségeseket valasztjak ki, st valoszinilileg a tehetséges gyerekek nagy csoportjait nem is
azonositjak.

Ahhoz, hogy a tehetségesek kiemelt oktatast kapjanak, olyan azonositasi eljarasokat kellene
hasznalni, amelyek altal a kiilonb6z6 tipust tehetségeket fel tudjuk ismerni. A tarsadalmi
hattérnek, a sziilok iskolazottsaganak ¢és anyagi helyzetének befolyasat nem lehet elkeriilni,

ezért volna fontos a kompenzalé mechanizmusok beépitése.

A tehetség azonositdsara sok eljarast dolgoztak ki, amelyeket két csoportba sorolhatunk:

e a szamszerl eredményeket adé mérési eljarasok, amelyek az értelmi képességek mérését
célozzék meg,

e mindazok az eljarasok (jellemzden értékeld lista vagy megfigyelés), amelyek valamilyen
szubjektiv megitélésen alapulnak.

A két azonositdsi modszert egy — egy reprezentansan keresztiil mutatjuk be.

Colangelo ¢s Zaffran (1979) sportedzok tehetségazonositdsi modszere az intellektudlis

tehetségek kivalasztasaban is megfeleld lehet. Az edzOk ellatogatnak az iskolakba és sportolas

kozben megfigyelik a gyerekeket, majd azokat, akik a legligyesebbnek tiinnek, edzésbe

fogjak, akik azutan eredményeik alapjan jutnak egyre elébbre.

Renzulli ,,forgdajt6” modelljével tulajdonképpen az edzok moddszerét hasznélja. Az
iskoldkban felméréseket végez. Az iskolai népesség koriilbeliill 20%-at kivalasztja, ezek
tehetséget mutatnak. A kivalasztott gyerekcsoport a ,,tehetségmezd”-t alkotja, 6ket munkéra
fogja. LehetOséget kapnak alkotdé munkdra és kozben megfigyeli Oket. Miutan befejezték
munkajukat, vagy ujabb lehetdséget kapnak, vagy kikeriilnek a képzésbol. A kikeriilok is
fejlodtek, de nem az elvarasok szerint. A ki- és bekeriiléssel folyamatos a tehetségazonositas.
Nincs garancia arra, hogy minden gyermek tehetséges, aki egy ilyen programban részt vesz,
de biztos, hogy lehet6séget nyujt a tehetségeknek (Renzulli, 1986).

A ,.forg6ajtd” modell valamennyire csokkenti az azonositas tétjét, de a fejlesztd csoportokba

torténd kivalasztashoz tovéabbra is sziikség van felmérésekre, amelyek megfeleld irdnyat és

32



tartalmat nem egyszerti megallapitani. Ez a probléma a tehetség definidlasanak kérdésével

kapcsolatos €s a tehetség sokfélesége €s a tehetségkép valtozasa befolyasolja a megoldasat.

Eyre (1997) szerint az iskolak 6t fazison mennek keresztiil, amig hatékony azonositokka

valnak. Ezen fazisok az alabbiak:

Az azonositas sziikségességének ¢és hasznanak felismerése

A pedagogusok elméletben tudjak, hogy specidlis keretek kozott kell foglalkozni a
tehetségesekkel az iskolaban, de nincsenek birtokukban azok a moédszerek, amelyekkel
korrekt modon tudjdk  azonositani, felfedezni a  tehetséget a  kiilonféle
tevékenységteriileteken.

Az ad hoc azonositas

Az elsd tazisbol a masodikba a legtdbb iskola gyorsan atlép, kapaszkodokat probal keresni
a tehetséges gyerekek azonositasahoz. Ezek a tandroknak a tanuldkra vonatkozé felszines
ismereteibol taplalkoznak. Altalanos szempontokat jelolnek meg (példaul: ,jol dolgozik a
gyerek”, ,,motivalt a tanulo”, stb.). A kapaszkodok utalhatnak a tanul6 tehetségére, de a
tehetségprogramokba 4altaldban téves azonositdsi szempontok alapjan torténik a
bevalogatas. Az azonositds nem a tanulo altal felmutatott kognitiv és egyéb jellemzdket
célozza meg, hanem az iskola és a pedagogus altal megfogalmazott elvarasok teljesitését.
Az ilyen tipust azonositas joindulati ugyan, de pontatlan, elfogult és nem is hatékony.

A tesztek segitségével végzett azonositas

Ez a fazis néha az el6z0 fazisbdl szarmazd frusztracid felgylilemlésének az eredménye.
Egy jol megtervezett azonositdsi programban szerepld teszt a pedagdgus tanulora
vonatkoz6 informacidinak a kiegészitésére szolgal. Ha a teszteket egyediili eszkozként
alkalmazzak a pedagoégusok, az azzal a kényelemmel jar, hogy a dontés meghozatalanal a
vallukrol lekertl a felel0sség, azaz ha a tanul6 jol teljesit a tesztben, bekertiil a programba,
ha nem, akkor kimarad. Ez igy nagyon mechanikus dontés. Eléfordulhat ugyanis, hogy a
tesztben gyengén teljesitd gyermek csak ezen egyszeri alkalommal hibazik. A tesztek
alkalmazasanal tekintettel kell lenni az ,egy mérés nem mérés” elvre. A tesztek
megvalasztasa is komoly problémakat vethet fel.

Az azonositdst nem lehet kizardlag a tesztekre épiteni. A tesztek csak korlataik teljes
ismeretében és a pedagdgus egyéb informdacioival egyiitt alkalmazhatok.

A rendszer-jellegli azonositas kialakitasa az iskolaban

Az iskola kezdi felismerni azt, hogy ahhoz, hogy hatékony legyen a tehetségazonositas,
tobbfajta modszert kell alkalmazni. Az alabbi modszerek egyiittesen biztositjak a

komplexitast:
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% Tanari jellemzés
A pedagdgusok hatékonyan fel tudjak ismerni a tanulokban a tehetség jeleit. Ennek az
azonositasnak az az eldnye, hogy amint a pedagdgus felismerte a tehetséget, igyekszik
gondozni is azt.
% Tesztek és felmérések
A tesztek a diagnozistdl az 6sszegzésig kiilonbozo célokat szolgalnak. A tehetségesek
azonositdsara hasznalt tesztek egyéniek vagy kozpontiak lehetnek. Egyikbdl sincs
hiany. A gondot inkdbb az jelenti, hogy melyiket és mikor alkalmazza az iskola.
Kevés iskolapszicholéogus van Magyarorszagon, hianyuk akadalyozza a
képességtesztek €s a személyiségtesztek kiterjedt alkalmazasat.
% Altalanos és tantargyak szerinti kérd6ivek
% Sziil6i jellemzés
% Tanulotarsak jellemzése
A rendszer-jellegli azonositas fazisadban a tantestiilet minden tagja részt vesz az iskola és a
sajat tantargya szamara megfeleld azonositasi modszerek kivalasztdsdnak folyamatdban. A
modszerek hatékonysaga tantargyanként, életkoronként, sét gyerektipusonként is valtozé
lehet. A kivalasztasnal sokféle szempontot kell figyelembe venni. Ezen fazisban még
gyakran eldfordul, hogy a pedagdgusoknak - azonositasi kompetencidjuk tekintetében -
nincs elég onbizalmuk. Féleg a dontések meghozatalanal bizonytalanodnak el.
A professzionalis azonositas
Ebben a fazisban a pedagogusok mar biztonsadggal hasznaljak az elébb emlitett azonositasi
modszereket, egyben azokat hozzaigazitjdk az iskola adottsagaihoz, programjaihoz. A
tehetséges gyermekek korrekt azonositasat biztositja ez a szint és esélyt ad arra, hogy a

tehetségek ne kallodjanak el az iskoldban (Balogh, 2004).

A tehetségfejlesztés minden fazisdban a humanitas keretei kozott kell maradnunk. A sziil6kre

nevelodkre, stb. sok feladat var. A sziiloknek biztositaniuk kell a tehetséges gyermek szamara a

lehetOséget a fejlddésre, a meleg, tdAmogatd, de kdvetelményeket is tdmasztd csaladi hatteret.

A helyes sziil6i magatartds nagy teljesitményt var el, konstruktiv hozzdallast biztosit ¢s

megvalositja a biintetések, kettds lizenetek és féligazsagok minimalizaldsat (Davis, Rimm,

1994). Nagyon fontos a sziilék és a gyerekek kozotti interakcid, amely a gyerek

személyiségének, intellektudlis képességeinek felismerését foglalja magaba. Ha a csalad

biztositja a harmonikus személyiségfejlodést, akkor a tehetség kibontakozasa nem keriil

veszélybe (Duro, 2006). A sziilének minél jobban meg kell ismernie tehetséges gyermekét, el
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kell 6t fogadnia, az & sziikségleteihez, igényeihez kell igazodnia. A tehetséges gyerek

nevelése kihivast jelent a csaldd szdmara.

A tehetséges gyerekek azonositdsa, bevalogatisa a fejlesztd programokba Osszetett ¢€s

feleldsségteljes feladat. Az iskolai tehetség-azonositas legfobb alapelvei a kdvetkezdk:

e Az azonositdshoz az elsd fejezetben bemutatott Czeizel-féle modell ad kapaszkodokat.
Ennek 1ényeges sajatossaga, hogy mind a négy dsszetevore figyelniink kell.

e A szunnyadé tehetséget nehéz felismerni, mert rejtézkodik. Ovatosnak kell lenni a ,,nem
tehetséges gyerek™ titulussal.

e A képesség ¢és a teljesitmény két kiilonboz6 dolog, hiszen gyakori az alulteljesitd
tehetséges gyerek, ugyanakkor a jo tanulmanyi eredmény nem rejt mindig tehetséget.

e A tesztek segitséget nyujthatnak az azonositashoz, de onmagukban nem tévedhetetlenek,
igy nem jelenthetnek egyediili megoldast.

e A tanar és a tanulo folyamatos egyiittes tevékenysége ad legtobb kapaszkodot a tehetség
felismeréséhez.

Az azonositds annal megbizhatobb, min¢l tobb forrasbol szerziink informacidkat a tanuld

teljesitményérdl, képességeirdl (Balogh, 2002).

2.2. A tehetségfejlesztés alappillérei

A tehetségfejlesztés harom f6 alappillére a gazdagitds, a gyorsitas €és a differencialas.
Mindharom alappillérnek nagyon fontos szerepe van a fejlesztd munkéaban.

A gazdagitas azért 1ényeges, mert ez az Ut a tomegoktatas keretei kozott is jarhatd. A
tehetségesek normal oktatasban részesiilnek, és a tanulasi folyamatban vesznek részt
kiilonleges tehetséggondozasban az iskolaban vagy az iskolan kiviili tehetséggondozé
kdzpontokban, intézményekben.

A gyorsitds azon tehetséges gyerekek szdmara fontos, akik képesek arra, hogy a normalis
tempot meghaladva jarjak végig az oktatdsi rendszert. Leggyakoribb az osztalyugras, de
eléfordul, hogy egy-egy tantargybol halad gyorsabban a tanulo.

Gyakorlatban is tapasztaltam, hogy a tanulok kiilonboznek egymastdl tulajdonsagaikat,
koriilményeiket, magatartasukat, viselkedéstiket illetéen. Azért sziikséges differencidlni, mert
minden gyermek mas, mas a felkésziiltsége, mas csaladbol szarmazik, mas a motivacioja, mas
a munkatempdja és nem utolsoé sorban mas képességekkel rendelkezik. Azaz minden gyermek
egyedi, kiilonleges, tehat fontos, hogy differencidljuk a tanuldkat a tanoran, mert igy tudjuk

biztositani a gyerekek egyéni nevelését, oktatasi igényeik, sziikségleteik kielégitését.
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Véleményem szerint a differencialas értéke az, hogy valamennyi tanulét bevonja a tanulasba,

és minden tanulét elvezeti a célhoz, mindenkinek lehet sikere.

2.2.1. Gazdagitas

A gazdagitds a tehetségesek differencidlt oktatasanak egyik formaja. ,,A gazdagitas
lehetOséget ad arra, hogy a mindenki szdmara kotelezd tananyagon til egyéni iranyokba
fejlodhessenek a tanulok” (Gyarmathy, 2007, 51.0.). Gazdagitaskor a tanulok sajat
érdeklodésiik szerint, az egyénileg eldnyben részesitett tanulasi stilusban tanulhatnak. A
gazdagitas lényege a szabadsdg biztositasa a tehetségesek szdmara a feladat kivalasztasa,
megoldésa és eldadéasa (prezentacioja) terén.

A tehetségesek szamara kreativitasuk és személyiségiik egészét megcélozva mennyiségileg €s
mindségileg is mast és masképpen kell a pedagdégusoknak nytjtaniuk, atadniuk. A tandran és
a specialis fejlesztd programok keretében is egyénre szabott ismeretelsajatitast €s ugynevezett
komplex  jovOorientdlt —megkozelitést célszeri  alkalmazni  (természettudomanyi,
tarsadalomtudomanyi, komplex miivészeti, esztétikai). Az altalanos intellektualis képességek
fejlesztése nélkiil a specialis képességek sem fejlédnek magas szintre, ezért kdzponti feladat
ezek fejlesztése. A jo képességli homogén osztilyokban bevalt forma, hogy az egy éves
tananyagot az id6 2/3 része alatt feldolgozzdk és az id6 1/3 részében a gyerekek egyéni
fejlesztd6 programokkal dolgoznak, amelybe szamitds- ¢és videotechnikai eszkozoket

bevonnak.

2.2.1.1. A gazdagitas altalanos jellemzoi

A gazdagitas fogalménak meghatarozasa utan célszerli 6sszegytiijteniink a gazdagitas altalanos
sajatossagait, azaz, hogy mi jellemzd a gazdagitdsra, milyen formai léteznek, melyek a
leglényegesebb ismérvei és végiil a gazdagitd programok jellemzoéit. El0szor a gazdagitas
jellemzdire tériink ki.

A gazdagitas jellemzdi:

»tananyaghoz kapcsolddhat, de lehetéleg azon tuli,

komplex személyiség-, készség- és képességfejlesztés,
e sokféle mddszer 6tvozete,
o {0 aspektusai: Gjdonsag, nehézség, valtozatossag,

e {6 elemei: intellektudlis kihivas, kreativitas és tarsas készség fejlesztése” (Gyarmathy,

2007, 51.0).

36



A gazdagitas jellemzoinek ismertetése utdn fontosnak tartom, hogy szemiigyre vegyilk a

gazdagitas Passow (1958) altal felsorolt alabbi legfontosabb formait:

o  M:¢élységben torténd gazdagitas” - ebben az esetben tobb lehetéséget kindlunk a
tehetségeseknek tudasuk és képességeik alkalmazéasara, mint altaldban a tanuloknak.

e Tartalmi gazdagitds” - a tananyagot a tanuldkra szerkesztjilk meg, figyelembe vessziik
érdeklodésiiket, sziikségleteiket és ezeket fejlesztjiik.

e A feldolgozasi képességek gazdagitdsa” - a kreativ és kritikus gondolkodas fejlesztése
felfedezd, illetve interdiszciplinaris tevékenység kozben.

e A tempoban torténd gazdagitds” - a tehetségesek ugyanannyi id6 alatt tobbet képesek
feldolgozni tarsaiknal, igy a tanulasi folyamatba kiegészitd elemeket is bevonhatunk
(Balogh, 2002).

A tovabbiakban érdemes megismerkedniink a gazdagitas leglényegesebb ismérveivel:

e A gyerekek normal iskolai oktatasban vesznek részt, annak egy része helyett, vagy azt
kiegészitve, az iskolaban vagy tehetséggondozd intézményekben jutnak hozza specialis
fejlesztéshez” (Duro, 2004, 17.0).

e Nem csak ismereteket sajatitanak el a gyerekek, hanem ,felfedeznek”. A programok
(példaul: arheoldgia, 0jsdgiras, geometria, stb.) altaldban nem kapcsolodnak az iskoldban
tanult tantargyakhoz.

e Nagy hangsulyt fektetnek a gondolkodéas— és kreativitasfejlesztésre, az empatias készség,
a tarsas €s vezetdi készségek valamint a személyiség fejlesztésére.

e A programokhoz szorosan hozzatartozik a pedagdgusok allando képzése, sziilécsoportok
vezetése, valamint egyéni tanacsadas és pszichologusi segitség biztositdsa, hogy a
tehetséges gyerekeknél torvényszertien, kreativitasuk, illetve az értelmi és érzelmi
fejlettségiik kozti diszkrepancia kovetkeztében felmeriild problémak idében megfeleld

megoldast nyerjenek” (Duro, 2004, 17.0.).

Végezetiil pedig vegyiik goresé ald a gazdagitd programok jellemzdit egy rovid bevezetd utan
eléobb Sato és Johnson, majd Kaplan szerint. Ezen kiviil felsorolasként ismertetjiik, hogy a
médiumok mely teriileteken kaphatnak szerepet a tehetségesek gazdagitasi programjaiban.

A gazdagitd programok kapcsan a tehetségesek fejlesztése érdekében kidolgozott
modszerekrol lesz szo. ,,A gazdagitas célja elsddlegesen nem az ismeretek bdvitése, hanem az
olyan képességek fejlesztése, mint a kreativ gondolkodas és problémamegoldas, a kritikai

gondolkodas, a tudoméanyos gondolkodas, stb.” (Dur6, 200?, To6th, 2008).
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A gazdagitd programok jellemzdit Sato €s Johnson (1987) az alabbiak szerint foglalta ssze:

nagyfokl komplexités,

Osszefiiggésekre koncentralas,

ismerkedés elvont eszmékkel, fogalmakkal,
ujszerl forrasok bevondsa,

valaszthatdsag (Davis, Rimm, 1994a).

Kaplan (1979) a gazdagitast - ellenpontok hangstlyozéasaval - Ggy kozelitette meg, hogy mi

az, ami annak tekinthetd és mi az, ami nem. Ezek az aldbbiakban foglalhatok Ossze:

A hagyomanyos tanulasi tapasztalatok bovitése és nem a tulterhelés.

A produktiv, vagyis a kreativ gondolkodas, nem a reproduktiv gondolkodas, ami a helyes
valaszok megtanulasat jelenti.

Komplex (6sszetett) gondolkodés, nem megerdéltetd, egysiki munka.

Fogalmak ¢és altalanositasok tanuldsa, és nem csupan a nevek, helyek, tények szamok
megtanulasa.

A tanultak felhasznalasa, alkalmazasa, és nem az ismeretek egyszerii visszaadasa.

A belso 0sszefliggésekre koncentralas, nem a ,,steril valésag” tanulésa.

A tanuldk igényeire, sziikségleteire, motivaltsagara, egylittmiikodési készségére alapozott
fejlesztés, nem tekintélyelvii oktatas.

A problémafeltaras, keresés tanuldsa €és nem a tandr modell- kérdéseinek megvalaszolésa.
A kritikai értékelés tanulasa és nem a ,,vak” elfogadasé.

A jelen ismeretén til a jovObeni lehetdségek megfontolasa, szambavétele (Ferku, 1996,

93.0).

Lezarasként a médiumok (jelentése: ,,kozbiilsd”, kdzvetitd) szerepét soroljuk fel a tehetséges

tanulok gazdagitasi programjaiban:

komplexitas, integralt tudas kozvetitése a vilagrol,
tanterven kiviili informaciok kozvetitése,

kreativ és kritikai gondolkodas fejlesztése,
informécioforrasok, eszk6zok megismertetése,

az ismeretek gyakorlati alkalmazasa,

problémaérzékenység fejlesztése” (Balogh, 2000, 148.0).
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2.2.1.2. Gazdagitasi modellek

Az aldbbiakban a legfontosabb gazdagitasi modelleket mutatjuk be. Ilyen a Renzulli és Reis
(1986) altal kifejlesztett Gazdagitod triad / forgdajtomodell, valamint Betts (1986) Autonom

tanulomodellje (Autonomous Learner Model).

2.2.1.2.1. Renzulli gazdagitasi modellje

A gazdagitd programok Ose, a gazdagitas harom tipusat kapcsolja egybe. Az altalanos
exploracios tevékenység ¢és a csoportos tréningek minden didk szdmara hasznosak lehetnek,
de foleg a tehetségesek szamara fejleszté hatasuak (Gyarmathy, 2007).
e 1. tipus: feltard (exploracios) tevékenység
A tanuldknak lehetdséget kell biztositanunk arra, hogy képességeiknek ¢és
érdeklddésiiknek megfeleld teriileteket megismerjenek és azokban kibontakozzanak. Az a
tehetséges diak, aki egy tevékenységben megtaldlta iranyat, nem fog elkallodni. Az
exploracios programnak két célja van:
% atanulok érdeklddési korének tagitasa,
% aziskolan tuli szakmak megismertetése.
e 2. tipus: csoportos gyakorlatok
E program keretében a gondolkodasi és érzelmi folyamatok fejlesztésére szolgalod
modszereket, anyagokat, technikdkat sajatitanak el. Az informdaciok felhasznaldsanak
fejlesztése torténik, példaul ide tartoznak a személyiségfejlesztd tréningek is.
A tehetségeseknél a hangsulyt a tartalom irdnyu fejlesztésrdl (egyre nehezebb és tobb
feladatot adunk a tanuloknak) a folyamat irdnyt fejlesztésre (valamely tudomany /
miivészeti 4g miiveléséhez sziikséges készségeket tanitjuk meg) érdemes athelyezni.
Sok fejleszté program elérhetd és hasznos, ha a tanuloknak specialis foglalkozasokat
biztosit a pedagogus. A tehetséggondozasban alapvetd az altalanos kreativitas-fejlesztés,
gondolkodasfejlesztés, tarsas készségek fejlesztése (vezetdi képesség, egyiittmiikdodés
elsajatitasa).
A tanar Uj helyzetekben jelentkez6 problémak kezelésére, megoldéasara tanitja a tanulokat.
Szem el6tt kell tartanunk, hogy a gyerekeknek nem a ma problémaival kell
megkiizdeniiik, hanem a jov0 kihivasaira kell valaszt adniuk (Gyarmathy, 1994).
e 3. tipus: valédi problémak megoldéasa
A legkevésbé ismert és hasznalt gazdagitasi eljaras. A csoportos gyakorlatok (2. tipust

gazdagitas) soran a tanuldk valdédi problémakat kezdenek megoldani. Azok a
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tevékenységek, amelyek valodi probléméak megoldasara irdnyulnak, igazi alkoté munkat

kivannak. Az ilyen aktivitds harom f6 komponensbdl all:

% rendezetlen informaciok, nyers adatok,

+* mas szakemberek altal elért eredmények,

% megfeleld eljarasok.

»A 3. tipust fejlesztés tobb szempontbol Iényegesen kiilonbozik barmely mas

fejlesztéstol:

s A tanulok sajat érdeklodésbodl, aktivan, szabadon tevékenykednek a probléma
megtalalasa és megoldasa egész folyamataban.

¢ Nincs rutinmddszer, nincs biztonsagos ut. Még az is lehet, hogy a probléma nem
megoldhato. A siker nincs boritékolva.

% Az ilyen jellegii munka inkabb ,,producer”, mint ,,consumer” attitiidét kivan. Nem
masok altal kidolgozott tudast dolgoznak fel, hanem alkotéan, a masok altal
kidolgozott tudést is felhasznalva, 0j tudast hoznak Iétre” (Gyarmathy, 2007, 56.0).

A valddi problémakkal valo szembesiilés a tehetségazonositas legmegbizhatdbb terepe.

A tanulok 6nalloan dolgoznak, azonban a pedagogusnak az alabbi fontos feladatai vannak:

% Az altalanos problématol a konkrét feladathoz segiti eljutni a tanulot.

¢ A tanuldkat ellatja a sziikséges eszkdzokkel, modszertani technikékkal, példaul irasos
anyagokkal (enciklopédiak, szotarak), egyéb forrasokkal (filmek, képek stb.).

s A tanulok munkdjanak bemutatdsara alkalmas lehet6ség megkeresése, azaz a
megfeleld ,.kimenet” megtalalasa, ami a pedagoégus tevékenységének legfontosabb
eleme.

Az altaldnos feltardo tevékenység és a csoportos gyakorlatok soran a pedagogus

felfigyelhet a kiemelkedd képességli tanulokra és bevonhatja ket a harmadik tipusa

gazdagitasba, amely igazi alkotoerdt kivan.

2.2.1.2.2. Betts Autoném tanulémodellje (Autonomous Learner Model)

Ez a modell kisérletet tesz arra, hogy eleget tegyen a tehetséges tanulok tanulmanyi, szocialis

¢s emocionalis sziikségleteinek. Célja az 6nallosagon tul, hogy a gyerekek feleldssé valjanak

tanulmanyaikért. A Betts altal kifejlesztett ,,Autonom tanulémodell” leginkabb gazdagitd

modell, amely a kdvetkezdkre hagy 1d6t:

Onmagdara mint tehetséges személyre, valamint a programlehetdségek figyelésére,
gazdagito gyakorlatokban - példaul: vizsgalatokban, kulturalis tevékenységekben,

terepgyakorlatokon — valo részvételre,
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e szemindriumok latogataséra a futurizmusrol, problémakrol, vitas kérdésekrol,

e a tanulasi készségek, palyavélasztasi ismeretek, interperszonalis képességei egyéni
fejlesztésére,

e mélyrehatd vizsgalatok folytatasara csoportos projektek és mentoralas keretében.

Ez a modell erédsen koncentral a tehetséges tanulok egyéni vagy személyes fejlodésére

(Balogh, 20006).

Osszességében szerintem mind a két gazdagitdsi modell nagyon értékes. A Renzulli-
modellben harom tipust programélmény kiilonithetd el, ezek:

e az altalanos felfedez6 élmények,

e acsoportos képzés, gyakorlatok,

e avalds problémak egyéni, kiscsoportos vizsgalata.

Betts (1986) Autoném tanulémodellnek a célja az autonomia, azaz, hogy a tanulok feleldssé

valjanak tanulmanyaikért.

2.2.1.3. Gazdagitasi stratégiak

A gazdagitasi stratégiaknak sokféle formdja van a tanoérai differencialt foglalkozastol kezdve a

tanoran kiviili délutani vagy hétvégi programokon keresztiill a nyari tehetséggondozd

taborokig (Herskovits, 1998, Toth, 2008). Tekintsiik at a legfontosabbakat!

e Onall6 tanulas és projektek
A fejlesztés dominans eszkozei. A tehetséges tanulok kiilonbozd projekteken - példéul:
konyvtarkutatas, természettudomany, miivészet, szinjatszas, ujsagiras, fényképészet, stb. -
dolgozhatnak. Egyediil, parban vagy kiscsoportban is folyhat a munka. Az 6nall6 kutatas
kovetelménye a konkrét eredmények felmutatdsa és az eredményekrdl egy megfeleld
,,k0z0nség” elotti beszamolas.

e Tanulési kozpontok, ,,mihelyek”
Kereskedelmi céllal szervezett, tanar altal vezetett tanulasi kzpontok. A {6 tevékenységi
teriletek az 0ndllo nyelvtanulds, természettudomanyos projektek és kisérletek,
matematikai fejtorok és tevékenységek, tarsadalomtudoményi tanulmanyok és
koncepcidk, alkoto iras, miivészetek, kézmiivesség, zeneértés. A tanulok vagy sajat maguk
valasztjak a tanulasi kdzpontokat és a tevékenységeket vagy egyiitt tervezik meg ezeket a
pedagdgusokkal. A tanuldsi kdzpontokat 1étre lehet hozni az osztalyteremben, vagy egy

ahhoz hasonlo helyiségben, ahol a forrasmiivek hozzaférhetdek.
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Utazasok, kirandulasok, iskolan kiviili programok

Kutato, ,.felfedez6” tevékenységek, melyeknek célja, hogy a didkok megismerkedjenek a

kultara és a tudomany tertileteivel és palyavalasztasi lehetéségeikkel.

Szombati programok

»Rendhagyo mini osztaly” formaban miikddnek, egy vagy csak néhany témat foglalnak

magukba, melyeket dnként jelentkezd gyakorld pedagogusok, foiskolasok stb. tanitanak.

Itt meg kell emliteni a Feldhusen-féle ,,Szuper-Szombat™- tervet. A terv egyrészt megfelel

a tehetségesek kognitiv igényeinek, mivel az alapveté gondolkodasi képességek

fejlesztése €s a széleskorli tudasanyag megszerzése a cél; masrészt megfelel a tehetséges

tanulok szocializacios igényeinek is a motivacié és a megfeleld énkép kialakitasa révén.

Nem mellékesen az alkotasi igényeiket — képesség 1y otletek, produktumok 1étrehozésara -

is kielégiti.

Nyari programok

Az egyetem altal inditott gyorsitott tanfolyamon vehetnek részt azok az alsobb

évfolyamon tanuld kozépiskolasok, akik magas pontszamokat érnek el a matematika ¢és /

vagy szobeli tesztfeladatokban.

A ,,Szuper Nyari Program”-ot a Purdue Egyetem kindlja. Az egyetem tovabbi ismert nyari

programjai:

o ,Sztar’- program: hetedik és nyolcadik osztilyos tehetséges tanuldknak késziilt,
»magas szintli, intenziv, gyorsitott —matematikai, természettudomanyi ¢és
tarsadalomtudoményi tanfolyamokat tartalmaz” (Davis, Rimm, 1994a, 152.0),

s ,,Purdue Akadémia Vezetdképzd Szemindriumai” (PALS): kilenc és tizedik osztalyos
tehetségesek szamara, akiket vezetési képességeik és teljesitménylik, valamint a
pedagdgusok ¢és tanacsadok ajanlasai alapjan valasztjak ki. Az ebben a programban
résztvevOknek matematika, természet- és tarsadalomtudomanyi kurzusokat ajanlanak,

¢ Purdue Fdiskola ,,megel6legezett hitelprogramja™: kilenc-tizenkettedik osztalyos

tanuloknak szdl, akiket iskolajuk javaslatai alapjan valasztanak ki.

A ,,Gyermekek Fd&iskolaja” haromhetes program az 4ltalanos iskolds tehetségesek

szamara. Céljai:

% a tanulok segitése abban, hogy megértsék és értékeljék sajat képességeiket,
tehetségiiket,

% kreativ gondolkodas és problémamegoldas folyamatanak tanitisa a gyerekeknek,
valamint tudasvagyuk, az 0j iranti fogékonysaguk felkeltése, elemzd készségiik

fejlesztése,
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¢ atanulok felfogoképességének fejlesztése.

Zenei, Miivészeti, Nyelvi és Szamitastechnikai taborok: egy-egy specidlis teriileten
tehetségfejlesztési programot nyujtanak. A tabor megfelel a gyerekek tehetségének és

érdeklodésének.

Mentorok €s mentorsag

A szakértok egyénileg foglalkoznak tanitvanyaikkal. A palyaorientacidé egyik formadja,
adott ¢letpalydra nevelés egyik lehetdsége kozépiskolas tanulok szdmara.

Szellemi olimpidk / versenyek programja

A kreativ problémamegoldasra 6sszpontosit, amelyben helyet kap a szorgalom, a kemény

munka, a tréfa és a tanulok alkotasvagya (Davis, Rimm, 1994a).

A gazdagitd kurzusok bizonyitottan csak elényére valnak a tehetségeseknek, azonban

vonzerejiikk némileg cs6kken azaltal, hogy a részvételért a legtobb helyen kredit nem jar (Toth,

1999).

Gazdagitasi lehet6ségek a ,,brainstorming”, a ,,buzz-csoport” és a ,,kérdésdoboz” segitségével

A ,brainstorming”, a ,,buzz-csoport” és a ,.kérdésdoboz” technikékat a csoportos tanulds,

feladatmegoldas megkonnyitésére tervezték. Ezek a gazdagitasi lehetdségek eldsegitik a

kreativ gondolkodas képességének fejlesztését azaltal, hogy aktivizaljak, illetve involvaljak a

tanulokat.

,Agytroszt” (brainstorming): a kreativitast, illetve a tanulok bevonasat segiti el tanulési
helyzetben. Gyakran tervezési technikaként hasznaljak. A brainstorming segitségével
eldszor alternativ javaslatokat tesznek a tanulok, amit aztan tanuldsi helyzetek
megtervezésénél haszndlhatnak fel. Akkor a leghatékonyabb, ha a csoport létszdma
kortlbeliil tizenketto-tizendt 6, igy mindenkinek lehetésége van arra, hogy azonos
mértékben vegyen részt a munkaban a tiz-tizenot perc soran. Egy vezetd iranyitja a
brainstormingot. Rajta kiviil egy jegyz6 is sziikséges, aki a javasolt alternativakat jegyzi
le. A tanuldknak el kell magyarazni azt, hogy mi a brainstorming célja és, hogy az aktualis
iilés hogyan mikodik (Balogh, 2004). Sajatossaga, hogy a kritikai hangokat teljesen
kikapcsolja problémamegoldas kozben, azért, hogy a munka teljesen kotetlen,
korlatozatlan legyen. Ennek a modszernek a lényege, hogy egy-egy konkrét témaval
kapcsolatban minél nagyobb szdmban ¢és minél rovidebb idé alatt vessenek fel

véleményeket, Otleteket, javaslatokat (Harsanyi, 1994b). A brainstorming elényei: jo
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elotervezési technika, bevonja a tanulokat a témardl valo kreativ gondolkodasba. Az
értékelés nem megengedett, igy barkinek a véleményére tekintettel vannak. Hatranyai: az
eredeti targy / téma elveszhet, a produktivitds né¢ha kérdéses, néhany tanulé dominans
lehet az iilésen.
»Buzz-csoport: az egyik leggyakrabban alkalmazott tanulast segité technika. Az eredetileg
a Philips cég altal fejlesztett modszert, azoéta ,,Philips 66”-ként emlegetik, mivel
hasznalatakor hat percre és egy hattagli csoportra van sziikség.
Ahhoz, hogy a tanuldokat minél jobban bevonjuk a megbeszélésbe az osztalyt hat fOs
csoportokra oszthatjuk. A csoportnak eldszor is el kell magyardzni a kérdést, amelyet
majd meg kell valaszolnia. Meg kell gy6zddniink arrdl, hogy mindenki megértette a
megvitatandd kérdést, mert, ha nem mindenki értette meg, ebbdl a késobbiekben
problémék lehetnek. Minden csoportnak valasztania kell egy vezetdt és egy jegyzot. Az
ilés lezarasa utdn Osszegeznilik kell csoportjuk vitajat az egész osztaly szdmara. Ez a
modszer jo arra, hogy fejlessziik az egyéni részvételt, a kreativ gondolkodast és a tanulok
kozotti interakciot (Balogh, 2006). A buzz—csoport eldnyei: kis csoportban mindenkinek
lehetdsége van arra, hogy részt vegyen a feladatmegoldasban, tobb kulcsotletet hozhatnak
¢s vitathatnak meg, ¢és fejleszti a vezetdi képességeket. Hatranyai: az értékes
informaciokat - amelyeket a kiscsoportban megtargyalnak - nem osztjdk meg az egész
csoporttal, a csoporttagok nem ragaszkodnak az eredeti témahoz, igy csak az id6t
pocsékoljak, a dominans tanulok tartjdk kézben a vitat, mindig ugyanazok a tanulok
jutnak vezetd szerephez, igy a tobbieket megfosztjdk a lehetdségtol.
»A kérdés doboz” érdeklddést 0sztonzo technika, konnyen alkalmazhat6 eszkoz, amelyet
egy kreativ pedagogus, kiilonbozd szitudciokhoz igazitva megvaltoztathat. A tanuldkat
arra biztatjuk, hogy irjak le egy bizonyos témaval kapcsolatos kérdéseiket és egy
meghatarozott idében helyezzék el egy dobozban. A ,kérdés doboz” technika foleg
akkor hasznos, amikor egy késObbi vitdhoz akarunk kérdéseket gytijteni és erre kevés
idénk van, illetve a tanuldknak idére van sziikségiik ahhoz, hogy kérdéseiket
atgondoljak. Ezzel a modszerrel a tanuldknak lehetdségiik van arra, hogy névteleniil
miikodjenek kozre. A ,kérdés doboz” technika hasznalatakor a tanuloknak meg kell
érteniilik, hogy miért tesznek fel kérdéseket €s mit kell tenniiik. A kérdés dobozt az alabbi
formakban lehet hasznalni:
% A tanulok altal feltett kérdéseket a késébbiekben egy szakember valaszolja meg.
% A névteleniil leirt allaspontokat késébb kezdd 1épésként egy vitaban fel lehet

hasznalni.
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o,

% A tanuldk valaszaikat két dobozban is elhelyezhetik: az egyikbe a ,mellette”, a
masikba az ,.ellene” sz6l6 megjegyzéseket tehetik. Ez az Gsszegzést kdnnyebbé
teszi, illetve gondolkodésra és dontésre buzditja a tanulokat vélaszadds el6tt
(Balogh, 2004).

A kérdés doboz elényei, hogy mindenki feltehet kérdést, a kérdezé anonim maradhat, igy nem

kell félnie a kérdésfeltevéstdl vagy a javaslatoktol, van idé az otletek, kérdések alapos

atgondolasara. Hatranyai, hogy a cél feldllitisa nélkiil a tanulok nem reagélnak, a tul

bonyolult mechanizmus visszafogja a tanulokat, a résztvevok nem veszik komolyan a

technikat és irrelevans kérdéseket tesznek fel.

Véleményem szerint a gazdagitds szinte tértdl ¢s 1d6tol fliggetlen lehetdsége a
tehetségfejlesztésnek. A kicsiny falusi iskolatél a fovarosi, varosi elit iskoldkig barhol
alkalmazhat6, barmely tantdrgyndl bevezethetd. Nincs ¢évfolyamkotottség, barmelyik
évfolyamban elkezdhetd. Praktikus megoldas, tekintettel arra, hogy azon dolgokra, targyakra
lehet és kell csak fokuszalni, amelyekben a gyermek kiemelkedd képességekkel rendelkezik.
A pedagogusoknak tisztaban kell lenniiik azzal, hogy a tehetségfejlesztésnek ez az egyik
legfontosabb — de nem mindenhaté — utja, és kiséreljék meg széles korben alkalmazni a
tanitasi 6ran €s azon kiviil is. Iskolai gépezettdl is fiiggetlenithetd, a sziilok, a kdzintézmények
¢és egy¢eb tarsadalmi szervezetek is részt vallalhatnak a szervezésben, kivitelezésben. A fent
emlitett gazdagitasi stratégidk hazdnkban még nem igazén elterjedtek. Ennek {6 okait az
alabbiakban latom: a pedagdgusok félnek a gazdagitas alkalmazéasatol, mert nem megfeleléen
képzettek, nem eléggé felkésziiltek erre a szakteriiletre, azaz a tehetségesek tanitasara. Kevés
oktatasi modszert ismernek, €s nem vagy csak részben képesek azokat hasznalni a
gyakorlatban. A tanarok nem rendelkeznek megfeleld attitidokkel, nem eléggé motivaltak,
hianyzik az elegendd tapasztalat a tehetségesek tanitasat illetden. Nem utolsé sorban az
anyagiak is kozrejatszhatnak abban, hogy a gazdagitds stratégiaja kevésbé -elterjedt
Magyarorszagon. Az anyagiak hidnyara vezethet6 vissza, hogy a szakmai ismeretterjesztés, a
szervezett képzések, tovabbképzések nem megfeleld szdmban és idétartamban folynak. Joval
tobb, magas szinvonall, kdzpontilag tdmogatott szakmai kézikonyvet kellene megjelentetni,

amellyel az 6nképzést lehetne és kellene segiteni.
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2.2.2. Gyorsitas

A tehetségfejlesztés masodik alappillére a gyorsitds, amely elengedhetetlen moddszer a
tehetséggondozasban. Tobb vonalon mar taldlkozhatunk gyorsitassal, példaul a miivészetek és
a sport teriiletén, de intellektualis téren alig van elmozdulas. Ugy gondolom, hogy a gyorsitas
azon tehetséges gyerekek szamara lehet elonyos, akik az atlagot meghalado képességekkel
rendelkeznek szinte minden iskolai tantargybol, mert ebben az esetben az osztalyugras mint a
gyorsitas egyik forméja konnyen megvaldsithatova valik. Az osztalyugras ismereteim szerint
Magyarorszagon ritka. Gyakoribb az, amikor a tehetséges tanuld egy-egy teriileten tlinik ki
tarsai koziil, példaul miivészetek, sport. Ekkor a pedagogusok, szakemberek csak ezeken a
terlileteken gyorsitjak a tehetséges didkot. Ez a megoldds azért privilegizalt, mert altaldban
nem egy oktatasi intézményhez kotott.

»A gyorsitas elnevezés azon tehetséggondozasi moédszerek gyiljteménye, amelyek a gyorsabb
fejlodést, tehetséges gyerekek szamara gyorsabb haladast biztositanak” (Gyarmathy, 2007,
41.0.). Hazankban a legaltalanosabb gyorsitdsi megoldas a 1éptetés, melynek elénye, hogy a
tehetséges gyermek képességeinek megfelelobb teljesitményszinten tevékenykedhet és ez

fejlodésére pozitivan hat (Balogh, 2004).

2.2.2.1. A gyorsitas / 1éptetés formai:

A fentebbi rovid bevezetd szoveg és a gyorsitds fogalmanak tisztdzasa utdn érdemes

megismerkedniink a gyorsitas / 1éptetés négy leggyakoribb formajaval.

e Korai iskolakezdés esetében a gyermek az iskolakdteles kor eldtt kezdi meg tanulmanyait.

o Osztalyléptetés, tobb évfolyammal ugratds: a tanulék évet ugranak, tobb év anyagat
sajatitjak el egyszerre. Ilyenkor tekintettel kell lenni a gyermek intellektualis, kreativ
képességeire, tovabba a testi, érzelmi €s tarsas sziikségleteire és a kovetkezményekre is. A
Iéptetés vagy ugratds lehet részleges is. A minden tantargyra kiterjedd évugratas (egy-két
¢v) helyett célszeriibb a gyermek altal eldnyben részesitett tantargybol /tantargyakbol
tamogatott egyéni tanuldssal élni.

o Korai kozépiskola kezdés: j6 megoldas, ekkor mar elég tapasztalt a gyermek, érett a
dontéshez. Megfeleld osztalykozosségbe keriilés esetén a beilleszkedés kevesebb gonddal
jar. Itt mar konnyebben meg lehet oldani a részleges 1éptetést, ugratast, mivel az iskola

nem csak a tehetségeseknek szervezi a specializalodast.
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e Felséfoku képzésben korai kezdés: azok a tehetséges gyerekek tudnak bekeriilni
Iéptetéssel vagy ugratassal, akiknek mar hatarozottan kialakult a palyaorientaciojuk

(Gyarmathy, 2007).

Az elébb emlitett négy leggyakoribb gyorsitdsi / 1éptetési forman kiviil egyéb gyorsitasi

modok is eléfordulnak, ezeket az aldbbiakban ismertetjiik:

e Folyamatos haladas: a tanuld teljesitménye alapjan kapja az ijabb és jabb tananyagot.
Magantanuloknal alkalmazhato.

e Onvezérelt tanulas: azt jelenti, hogy a tanuld hatirozza meg a tanulmanyait, azaz 6
valasztja ki a tananyagot, valamint a haladasért is 6 a felelés. Ez a mod is csak
magantanuloknal lehetséges.

e Tantervsirités: a tanuld gyorsabban sajatitja el a tananyagot, a fennmarad6 i1d6t mas
tevékenységekre fordithatja. Ezt a mddszert kiscsoportosan vagy kiemelt osztalyokban
lehet hasznalni.

e Teleszkopizalas: azt jelenti, hogy a tanuld kevesebb id6 alatt végez el egy-egy évfolyamot,
igy egy tanévben két vagy tobb évfolyamot is elvégezhet. Ezt a modszert kiilf6ldon
gyakran alkalmazzak. Kiscsoportban vagy egyénileg lehet hasznalni.

e Parhuzamos haladds: mikdzben a tanulé a normdl tananyagot sajatitja el, kiegészitd
képzésben részesiil €s valamely targybol magasabb fokt bizonyitvanyt kap.

o Levelezd oktatds: azt jelenti, hogy a tanuld felséfoki kurzusokat vesz levelezésen
keresztiil, napjainkban e-learning forméaban (Gyarmathy, 2007).

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy az elébb felsorolt gyorsitdsi modok nagyon értékesek. A

folyamatos haladasndl a pedagdégusok, szakemberek tekintettel vannak a tanulo

teljesitményére. Az dnvezérelt tanuldsnal pedig a tanuld felelés a tanulmanyai haladaséaért.

Mindkét gyorsitasi moéd magéntanuldok esetében elonyos. A tantervsiirités azért értékes, mert a

tanuld gyorsabban tanulja meg a tananyagot, ezaltal marad ideje mas tevékenységekkel is

foglalkozni. A teleszkopizélas értéke szerintem az, hogy egy tanév alatt két vagy tobb
¢évfolyamot is elvégezhet a tanuld, mivel egy-egy évfolyamot kevesebb id6 alatt képes
befejezni.

A parhuzamos haladésnél a normal tananyagot tanulja, ugyanakkor kiegészitd képzésben is

részesiil. Ahogyan az eljards neve is sugallja, a tanuld parhuzamosan halad a tanuldsban. A

levelezd oktatds — véleményem szerinti elsddleges - pozitivuma, hogy megjelenik benne az e-

learning forma, amely egyre inkabb kezd tért hdoditani az ismeretszerzési folyamatokban, a

tanulasban. A gyorsitas lehetséges formai - hazankhoz hasonléan - mas orszdgokban is lassan

terjedtek, terjednek el.

47



A gyorsitas az egyik legrégebbi programadaptacié (Gallagher, 1985, Passow, 1996). A
gyorsitasrol 1928 6ta adtak ki kutatasi jelentéseket (Lincoln, 1929, Washburne, Raths, 1928).
A gyorsitast mar sokkal kordbban, a 18. és 19. szazad egy-termes iskoldiban hasznaltak (Otto,
1950). Az elsé hivatalos gyorsitasi program elinditdsa 1862-ben tortént. Ebben az évben az
Amerikai Egyesiilt Allamokban a St. Louis-i iskolak elkezdték tdmogatni azokat a tanulokat,
akik joval tarsaik elott jartak tanulmanyi szempontbdl. Koriilbeliil 1920-ig lett egyre
népszeriibb a gyorsitas (Brody és Stanley, 1991), majd ez a trend megfordult, és 6tven éven at
a gyorsitas iranti lelkesedés csokkent. 1970-re a gyorsitas a mult oktatdsi gyakorlatava valt,
amelyrdl nagyon keveset hallottak, és nem nagyon hasznaltdk az iskolainkban. 1971-ben
valtozott meg a helyzet, ugyanis ebben az évben Julian C. Stanley megkezdte hosszu vitajat
azzal kapcsolatban, hogy hozzanak 1étre tobb gyorsitd jellegi lehetdséget az okos tanuldok
szamara (Passow, 1996, Van Tassel Baska, 1996). Sok szakirodalomban olvashatjuk, hogy a
gyorsitas hosszu és rovid tavon is jol miikodik. A kutatasok is kimutattak, hogy a gyorsitas a

legjobb gyakorlat (Benbow, 1991, Boatman, Davis, ¢s Benbow, 1995).

Véleményem szerint a komplex, minden teriiletre kihatd gyorsitds a tehetségfejlesztésben a
korabbi iskolakezdéssel sikeres lehet. A levelezd oktatasban is jol hasznalhaté a gyorsitas.
Kivaloan alkalmazhat6 a gyorsitas a miivészetekben tehetséges tanulok esetében, akik ezen és
kizarolag ezen tehetségiiket - altalaban egy masik oktatasi intézményben — fejlesztik,
mikozben a kotelezd ismeretanyagot normal iitemben sajatitjak el. Sikeres lehet a gyorsitas a
sport teriiletén is.

A gyorsitas alkalmazasahoz sziikséges, hogy a pedagdgusok minél tobb tudast szivjanak
magukba a tehetségesek tanitasara vonatkozdéan. A tanaroknak tisztdban kell lenniiik a tanuld
érdeklddési korével, tudniuk kell, hogy mely teriileten emelkedik ki tarsai koziil. Fontos, hogy
a tanarok ismerjék a gyermek képességeit, motivaciojat, tovabba, hogy mennyire
szamithatnak a csaldd tamogatdsara. Mindenkor elemezni kell a gyorsitas veszélyeit is.
Tekintettel kell lenni a tanul6 intellektualis, kreativ képességeire, valamint a testi, érzelmi,
tarsas sziikségleteire €és a gyorsitas kovetkezményeire: a beilleszkedés okozta esetleges
nehézségekre az osztalyugras esetében.

A gyorsitas nagyobb lehetdséget rejt magaban, mint azt hazankban a jelenlegi — szabalyozott -

lehetdségek biztositjak, engedik.
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2.2.3. Differencialt fejlesztés

2.2.3.1. A differencialas fogalmanak értelmezése

A differencialés fogalma nem ujkeletli a pedagdgidban. A didaktika szakirodalméban (példaul
M. Nadasi, 1986) régota szerepel a tanulds, az oktatdsi folyamat, az oktatds stratégiai,
modszerei, a tanulasszervezés, a munkaformak, szervezési modok témakorokben. A sz6 latin
eredetli, jelentése ,kiilonbségtevés™: ,,a gyerekek, ifjak egyéni sajatossagaira tekintettel levd
fejlodés, fejlesztés lehetdségeinek és feltételeinek biztositdsa az oktatds altal” (Bathory, Falus,
1997, 287.). ,,A differencialas olyan szemlélet, amely természetesnek veszi a tanulok kozott
meglévo kiillonbségeket, illetve azt, hogy a kiilonbozd tanuldk szamara (a lehetOségek és
korlatok figyelembevételével) megfeleld tanulasszervezéssel biztositani kell az egyéni
fejlodéshez sziikséges optimalis feltételeket” (Radnoti,

http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=Hidak-Milyen, 114.0.). A differencialas

,megvalosulhat az iskolarendszerben, a tehetségeseknek illetve a szocialis hatrannyal,
mentélis deficittel ¢l6k szdmara fenntartott kiilon intézmények létrehozdsaval. Egy szinttel
lejjebb, a tanulok osztalyokba sorolasaval (tehetséggondozd és tagozatos osztalyok) és a
mindennapi pedagogiai munkaban szintén megvalosulhat” (Karpati,

http://edutech.elte.hu/multiped/ped_09/ped_09.pdf 1.0.). A  differencidlds nemcsak

kivalasztast, hanem szegregaciot is jelent, hiszen a tanuldk kisebb - nagyobb csoportjat
bizonyos sajatossagaik alapjan kivalasztjuk az azonos életkortiak koziil.

A hivatalos magyar didaktikai gondolkodasban és szakirodalomban sokaig bagatellizaltdk a
tanulok és az iskolak kozotti kiillonbségeket egyfeldl, masfeldl szilardan tartotta magat az a
nézet, hogy az egyéni és tarsadalmi kiilonbségeket minden tanulora egyforman érvényes
nevelési célokkal és tananyaggal kell kiegyenliteni. ,,A differencidlis tanitdselmélet ezzel
szemben azt allitja, hogy az iskoldzas ¢s a tanulasszervezés teljes logikdja