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260 Javor Rebeka és misai

BEVEZETES

Angyal Andras az autonomia fogalmaban a mozgast tekinti a legtisztabb modnak: az
emberi 1étezés 6sélménye a mozgds. A mozgaskésztetés — a vilag megismerésén til —
forrasa a kiilvilig és 6nmagunk kiillonvilasanak. Egy céltargy kézzel torténd elérése-
kor a végtag mozgasanak latvanya, a vizualis visszajelentés osszekapcsolodasa a végtag
poszturalis jelzéseivel forrasa az Gn. pszichologiai oksag érzésének, az ,okozds” élménye
az éntudat, énfogalom alapja. Ezt a jelentss felismerést Marton (1970) irta le: a vizu-
alis-poszturalis testmodell az éntudat kialakuldsanak egyik allomasa, amelyet a sziil6i
visszajelzés, minosités mint szocidlis feedback hangsulyoz, és igy kap fontos szerepet
az énkép kialakulasaban. Stern (2002) énfejlodésrol sz616 elméletében a hatoerd az ,,én
mint agens” élményének alapja. Az dgensség élménye a tapasztalatok kozvetlen tar-
gyat észlelo személyt jelenti, Osszefligg a kauzalitas megtapasztalasaval (Szalai, 2011).
A személyiség-lélektanban De Charms (1968) nyoman személyes oksdagként jelenik meg
az a human képesség, amely szerint kornyezeti torténések kivaltojaként definialja magat az
egyén. A céltudatos, akarati cselekvés alapja a sikeres mozgasi tapasztalat. Ezt Neisser
(1988/1992) az un. dkologiai én fogalmaval az alabbiakban irta le: JEn vagyok az a vala-
ki, itt ezen a helyen, aki egy adott cselekvést folytat” (Neisser, 1988,/1992, 174). Ez azt a
tudast és élményt jelenti, hogy vdltozasokat tudunk okozni az altalunk észlelhetd kornye-
zetben. Az én csindlom a gyermeki 1étezés 6sforrdsa, megélt gyonyortiség: a homokbdl
készitett siitemény, a végre mar el nem dol6 legétorony a kibontakozé énélmény épi-
téeleme. A cselekvés, alkotds, teremtés a személyes 1étezésélményen til alapja a tarsas
elfogadasnak is, amely végigkiséri egész életiinket. Az adott kultira, szilok, nevelok,
jelolik ki ennek osvényét: a tudasban bekovetkezo valtozas mértékét, a ma gyakran em-
litett alkalmassdg vagy kompetencia jelentésében. Abban nem vagyunk egyformak, hogy
miben tudunk jobb teljesitményt nydjtani, mennyire egyedi a teljesitménytink, miben
vagyunk tehetségesek.

A TEHETSEGFOGALOM EREDETE

A mentalis képességek — az ,€sz” — a gorog filoz6fiatdl napjainkig az ember egyik f6
jellemzoje (v6. Platon ,kocsihajtd” ész hasonlata; Arisztotelész: logosz, az emberi 1élek
tudatos része). A mentalis kivalésag, tehetség — talentum — az 6kori vilagban erede-
ti jelentése szerint tomeget, illetve pénzegységet, tehat értéket, értéket megjelenitd
embert jelentett. A tehetségkoncepcio elsé — fleoldgiai — szakaszaban, igy az 6kori go-
rogok elképzeléseiben a teremtd er6 mint egy démon ,latogathatja” meg az embert,
tavolrol kozolve vele pl. a bolcsességet, mig a romaiaknal a kiemelkedd (zsenidlis)
teljesitmény forrasa isteni eredeti: a Géniusz szallt bele a miivészbe, ez tette lehet6-
vé szamara az emberfeletti produkciot (Stoeger, 2009). Konfuciusz ,égi, mennybéli
gyermekekrol” beszélt, a Bibliaban igy olvashatjuk: ,, Minthogy azért kiilon-kiilon ajandé-
kaink vannak a nékiink adott kegyelem szerint, akar irasmagyardzas, a hitnek szabalya szerint
teljesitstik” (Rom, 12:6). Maté evangéliumaban a talentum mint kamatoztathato érték
jelenik meg (Mt, 25, 14-30). E felfogasok érthetové teszik az emberfeletti teljesitmény,
az azzal jar6 ihletett, szinte megszallott, lazas allapot eredetét is. Jelent ez masfelol
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lehetoséget az alkotassal egytitt jaré veszélyekkel valé6 megkiizdésre is: a kudarc nem
tisztan az 6 felelossége, de a siker sem csupan az alkot6 dics6sége. A masodik — metafizi-
kai— szakaszban a tehetséget mar inkdbb az emberhez tdrsitjdk, egyéni, 6nmagunkbol
fakado képességekrdl és alkalmassdgrol beszélnek: pl. Paracelsus 1537-ben haszndlta
a tehetség kifejezést arra, hogy leirja a szellemi kival6sagot (Passow, Monks és Heller,
1993). Bar ekkor a tehetségeket mar nem tekintették természetfeletti Iénynek, de még
mitosz lengte 6ket kortl. Azt hitték példaul, hogy a tehetséges emberek korabban hal-
nak meg (Stoeger, 2009), ez lehet egyfajta kompenzaci6 az adottsagok aranytalan el-
oszlasa miatt (Fels, 1999). Az 1800-as évek végén szamos tanulmany (Lombroso, 1894;
Nisbet, 1891) taglalta a zsenialitas és a rendellenesség kozotti kapcsolatot (Kaufmann,
Castellanos és Rotatory, 1986), ez erosithette a maig 1étezé ,6rult géniusz” sztereo-
tipidt. Szondi szerint e kapcsolat joval kordbbi, megtaldlhat6é Arisztotelész, Seneca,
Diderot munkaiban (Szondi, 1930). A tehetségkoncepcié harmadik — tudomanyos vagy
empirikus — szakaszanak alapja a kontrollalt empirikus mérések sora, parhuzamosan a
pszicholégiai mérések kialakuldsaval és fejlédésével. Egy tovabbi szakaszolds szerint az
elsé periédus az tn. , O-paradigma”, melynek hése az 6kori isteni sugallat maganyos
zsenije (Glaveanu, 2010). Ezt koveti az 1950-es években az , én-paradigma”, az alkotas
individudlisabb megkozelitése. A harmadik a , mi-paradigma”, melynek fékuszaban a
kreativ teljesitmény, valamint annak kiils6 és belsé motivacios, kulturalis pszicholégiai
aspektusa all. Csikszentmihalyi (2008) szerint a kreativitds, illetve tehetség az adott
kultara kontextusaban, rendszerében értelmezhetd, melynek abban jelentése van, és
ezt a jelentést, egy mar 1étezd tartomanyt valtoztat meg vagy ujat hoz létre, amit egy
szakértor kor minGsit (1d. késébb).

Ezzel el is jutottunk a ,tehetség”, ,tehetségesség” fogalmanak, fokozatainak kii-
16nboz6 felfogasiig (a feladatot neheziti, hogy amig az angolban haszndlatosak a
gift/giftedness, talent, genius fogalmak, magyarul nincs igazan pontos megfelel6je
ezeknek).

A hazai gyakorlatban a giftedness mint tehetségigéret valt elfogadotta. A probléma elsé
megkozelitése (Talent as giftedness, Meyers, Van Woerkom és Dries, 2013) olyan sze-
mélyeket allit példaként, akik kiemelkedd teljesitményszinteket érnek el a sportban, a
zenében, a matematikaban, a fizikdban, a sakkban, a miivészetekben, vagyis egy adott
teriileten (domain). Ok azok a rendkiviili tehetségek, akik killonleges képességekkel
rendelkeznek. Példa erre Mozart, a 1ényegi kritérium a ritkasag. A kutatasok fokusza a
kulonleges adottsagok, képességek korai felismerése gyermek- és serdulokorban. Egy
tovabbi elgondolasban a tehetség mint metakompetencia fogalmazédik meg. Alap-
ja a kompetencia, a hatékony teljesitményhez sziikséges képesség, amely a tehetség
viselkedéses manifesztacioja, mig a metakompetencia, (,tudni, hogy tudunk”) sajat
megismerd folyamatainkra valé reflektivitas, amely magaba foglal deklarativ és proce-
duralis elemeket, céliranyos viselkedéskontrollt stb. (Weinert, 2001). Harmadikként
a tehetség mint er6 emlitheté (Meyers és mtsai, 2013), melyben az er6 (strength) a
pozitiv pszicholégia egyik kulcsfogalma. Az adottsagokkal szemben az erésségek — bol-
csesség, tudas, batorsag, igazsagossag, emberiesség stb. — moralis jellegliek. Egy példa-
val illusztralva mindezt: hidba van valakinek kiemelked6 mentalis képessége (1Q), ha
az nem jelenik meg kiemelked6 teljesitményben. Az erd tehdt a kival6sag lehetdsége,
amely lehet6vé teszi a j6 teljesitményt. Ezekben a megkozelitésekben kozos az dtlagos
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teljesitményt meghalad6 tudas és/vagy teljesitmény. A tehetségfogalom ,,magja” vala-
mely emberi képességtertuleten megfigyelhetd, az atlagos teljesitményszintet meghala-
dé6 produkci6, kiegészitve néhany fontos kritériummal (Subotnik, Olszewski-Kubilius
és Worrell, 2011):
— tukrozi a tarsadalom értékeit;
— kézzelfoghat6 kimenetele van, kilonosen felnéttkorban;
— teruletspecifikus;
— biologiai, pedagégiai, pszicholdgiai és pszichoszocidlis tényezok is fontos ténye-
z0k a fejlédésében;
— relativ, és nemcsak az atlaghoz mérve (egy atlagosnal jobb miivészi képességgel
rendelkez6 gyermek), hanem a zsenihez is (egy muvész, aki forradalmasitja az
adott miivészeti teruletet).

A cél tehat egy olyan definici6 megaddsa, amely minden tertileten alkalmazhaté6 és
hasznosithato6, és elismeri a tehetségesség szamos perspektivajat. Ez az imént emlitett
szerzok szerint a kovetkezo: ,, A lehetségesség a teljesitmény vagy a produkcio olyan manifesz-
tacioja, amely a tehetségteriilet fels tartomanydba esik, megelozve mas magasan funkciondlo
személyek adott teriileten mutatott teljesitményét. A tehetségesség tovabba fejlodési potencialnak
is lekinthetd, amit késobb az elért eredménnyel lehet mérni. A pszichoszocidlis valtozok alapvetd
szerepet jatszanak a tehetséges megnyilvanuldsaban, fejlodésében, mégpedig minden fejlodési sza-
kaszban. Mind a kognitiv, mind a pszichoszocialis tényezok fejleszthetéek, valtoztathatoak, ezek-
kel a tényezdkkel tervszeriien kell foglalkozni” (Subotnik és mtsai, 2011, 7).

Tegyuk hozza: a tevékenység megelégedettséggel, oromérzéssel, tehat sikerélmény-
nyel jar elér6je szamara.

A tarsadalmi érdekl6dés a magas szintli adottsagokkal, rendkiviili képességekkel,
tehetséggel rendelkez6 emberek irdant — mint emlitettiik — nagyon hosszi id6re nyu-
lik vissza. Minden korban igyekeztek felismerni a potencidllal rendelkez6 gyermeke-
ket, és torekedtek specidlis oktatdst nydjtani szimukra (Freeman, 1979). Példaul Nagy
Karoly csaszar i. sz. 800-ban el6irta, hogy az allam biztositsa és fizesse az ilyen oktataso-
kat (Schwenn, 1985). Az els6 magyar iskolat, egy bencés kolostort 996-ban alapitottdk
a Szent Marton-hegyen (ma Pannonhalma). Géza fejedelem és késobb Istvan kiraly is
felismerték, hogy az orszdgot tanult emberekkel illeszthetik be Eurépaba. A 13. szi-
zadot méltan nevezte a francia kézépkortorténész Jacques le Goff az egyetemek év-
szazadanak. A magyar didkok a 14. szazad kozepéig Bologna (alapitasa 1155), Padua
(1222-) és Parizs (1150-) egyetemeit latogathattak (Fedeles, 2011). Szamottevének
volt tekinthet6 a 11. szazad elejétdl a pécsi székesegyhazi iskola, melynek miikodése
megalapozta a tobbi eurépai egyetemhez hasonléan a pécsi kozépkori egyetem létre-
jottét (1367-ben). A Budai Janos esztergomi kanonok dltal alapitott esztergomi székes-
egyhazi iskola a 14. szazadban szegény tanul6k kollégiumaval gyarapodott a kifeje-
zetten jo eszl, de szegény tanulok szamara, akiket kalfoldi egyetemi tanulmanyaikra
készitettek fel (Martinko, 2006). Az egyhazi iskolaztatas torténetében feltétlenil emli-
tést érdemelnek a protestdns iskoldk is, elsésorban Erdélyben (Gyulafehérvar, Kolozs-
var, Nagyvarad), késébb Debrecenben, Goncon, Papan, Sarospatakon. Sarospatakon
kezdte tanulmanyait a zsoltarfordité Szenczi Molnar Albert, akit a heidelbergi egye-
temi tanulmdnyai utin visszahivtak tanitani régi iskoldjaba. O mar kisgyermekként

ht to you by Library and Information Centre of the Hungarian Academy of Sciences MTA | Unauthenticated | Downloaded 07/28/22 11:37 AM UTC



A tehetség valtozé koncepcidi 263

kiemelkedett tarsai kozul, nyelveket beszélt, zenélt, verseket irt. A gyulafehérvari és
a kolozsvari iskola neves tanara volt Apaczai Csere Janos, aki a szegénysorbol koran
megmutatkozo tehetségével emelkedett ki. A sor hosszasan folytathat6 lenne, az eur6-
pai és hazai intézményesitett tehetséggondoz6 mozgalom a 19. szazadban, a pszicho-
logia fellendiilésének idoszakaban bontakozik ki, parhuzamosan a tehetségazonositas
mérési technikdinak kidolgozasaval.

INTELLIGENCIAALAPU TEHETSEGAZONOSITAS

A mérések alapja az intelligenciatesztek ,,6smintaja”, a Binet-Simon-féle beiskolazasi
teszt, amelyet annak eldontésére dolgoztak ki még 1905-ben, hogy melyik gyermek
alkalmas a beiskolazasra, és melyik nem, vagyis a teszt a mentalis szinvonal meghata-
rozdsdra hivatott. Ha az intelligencia definidlhat6 Gigy, mint a mentdlis vagy kognitiv
tapasztalatok olyan specialis, egyéni szervezédése, amely a kdrnyezd valosag haté-
kony észleléséért és megértéséért felelos, joggal szamithatott a tehetségazonositas
tudomanyos alapjanak. Az ezzel kapcsolatos els6é nagy empirikus munka az amerikai
Terman (1925) nevéhez kothet6. A vizsgalatba bevont 1528 kiemelkedd értelmi ké-
pességli fiatal nyomon koévetésébdl kidertlt, hogy szocidlisan és fizikailag jol alkal-
mazkodtak, kival6an tanultak, egészségesebbek, erésebbek voltak, mint az atlagosak,
kevesebb baleset érte 6ket, mint masokat, de igazan kiemelked6 egy sem volt ko-
zottik (I1d. pl. Gyarmathy, 2002). Masok kritizaltdk a kutatdst mintavételezése miatt:
alanyai aranytalanul sokan olyan otthonbdl érkeztek, ahol az apa magasan kvalifikalt
volt, és valamennyien Los Angeles és a San Francisc6-1 6bdl tertiletérol szarmaztak
(Sears, 1984). Terman longitudinalis vizsgalatanak legfontosabb tanulsaga, hogy az
IQ nem elég, fontosak az olyan valtozok, mint a csalddi hattér, a szociookonémiai
helyzet, az oktatasi tapasztalatok, és olyan személyiségtényez6k, mint a motivacio,
kemény munkara valé hajlandosag, célkovetés, kreativitas, érzelmi érettség. Ezek va-
lamennyien szorosan kapcsolédnak a sikeres élethez. ,A négy tulajdonsag, amely-
ben (a leginkabb és legkevésbé sikeres csoportok) kiilonboztek, leginkabb a célok
elérésében mutatkozo kitartds, az integrdcio a célok iranyaba, az onbizalom és az inferio-
rilds éruzésélol valo mentesség voltak. A teljes képben a legnagyobb kilinbség a csoportok kozitt
minden tekintetben az érzelmi és szocialis alkalmazkodasban és a teljesitmény késztetésben volt”
(Terman és Oden, 1959, 158).

AzIQ-alapt tehetségazonositasraaz mérte talan alegnagyobb csapast, hogy 1921-ben
két 10 éves fia, Luis Alvarez és William Shockley kitoltotte a Binet-Simon-Q-teszt ame-
rikai adaptaciojat, a Stanford-Binet-tesztet. Egyikiik sem érte el a Terman dltal elvart
135-6s IQ-szintet, késobb azonban mindketten megkaptdk a fizikai Nobel-dijat: Alva-
rez 1968-ban, Stockley 1956-ban.

A Hunter College Elementary Schoolt 1941-ben hoztdk 1étre mint laboratérium-
iskolat a New York-ban €16 intellektualisan tehetséges gyermekek szamdra. Subotnik
és munkatarsai (1989) kutatasaban a minta a Hunter Féiskola 156, a mérés idépont-
jaban 38-50 éves végz8sébdl dllt (82 nd, 74 férfi). Ezt a csoportot altaldnos iskolds
éveikben az 1937-es Stanford-Binet (Forms L-M) segitségével azonositottak. A kutatas
célja a Terman-csoport eredményeivel torténd osszehasonlitds volt, iskolai végzettség,
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az életcélok megvalositasanak osszetevoi (pl. mentalis instabilitas, a kitartas elvesztése
a célok megvalésitasaban, gyenge tarsas alkalmazkodas stb.), egészség, az elégedettség
forrasai, a siker definicidja stb. szempontjai mentén. Az eredmények bizonyitjak, hogy
mikozben mindkét tanulmdny alatamasztja azt az elképzelést, hogy az IQ altal mért
magas intelligencia hasznos viltoz6 a tehetség kibontakozasanak elérejelzésében (az
esztétikai/muvészeti és a politikai kivételével, Goertzel és Goertzel, 1962; Terman és
Oden, 1959), az olyan nem intellektualis tényez6k, mint a motivacid, a rugalmassag,
a tarsas intelligencia, az etnikai kultiira és a véletlen stb. alapvet6 szerepet jatszanak
abban, hogy az intellektudlis potencial kibontakozhasson. Nézziink néhany példat a
Hunter-csoport sikerdefiniciéjabol:
— atermészetes tulajdonsagok maximalis kihasznalasa kombindlva a rendelkezésre
all6 lehetoségekkel;
— ateljesitménnyel kapcsolatos elégedettség mély atélése;
— olyan munkat végezzen, amely a sztik onérdeket meghalad6 modon elényos a
tarsadalom szamara stb.

A mult szazad fordul6jan Spearman (1904) Az dltalanos intelligencia objekiiv meghatdro-
zdsa és mérése cimil tanulmanyaban lefektette a faktoranalizis pszicholégiai alkalmaza-
sanak alapjait. Sok-sok kiilonb6z6 feladat gyermekeknél kapott eredményeit korreldl-
tatta egymassal, majd specialis statisztikai modszerekkel feltarta az egytitt jaré valtozok
kozos hatterét alkoté faktorokat. Kétfaktoros elméletében az dltaldnos (general, g)
faktor k6z6s minden intellektualis teljesitményben. Ez arra vonatkozik, hogy hogyan
észleltink és értékelunk osszefuiggéseket. A g faktor mérésének egyik elterjedt, moder-
nebb valtozata a Raven-féle progressziv matricak. A specidlis (s) faktor, mintegy raépiil
az altalanos intelligencidra, meghatarozatlan szimu specialis képességet foglalhat ma-
gaba, mint pl. a logikai, téri, tajékozoédasi, aritmetikai, zenei stb. képességek (1. dbra).

Kés6bb Spearman a specialis képességek kozott is talalt dsszefliggéseket, amely-
eket az intelligenciacsoport faktorainak nevezett. Természetesen tesztek hidnyaban

1. dbra. Spearman kétfaktoros intelligencia elmélete:
g — altalanos faktor, s — specidlis képességek
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is volt probalkozas, egyfajta tehetségazonositds. Magyarorszagon pl. Szitnyai Elek
(1854-1923) tobb irasaban foglalkozott a tehetség kérdésével. A tehetség értékelését
igen fejlett és korrekt modon végezte el A szellemi tehetség eredete (1905) cimii miivében
(Martinko, 2006). Korat joval megelozve megallapitja, hogy a tehetség biolégiai és
tarsadalmi 6rokségen, valamint tanuldason, onkifejlesztésen alapul. Tehetségdefinicio-
ja az alabbi: ,A talentum vagy tehetség annyit jelent, hogy valaki emberi tevékenység
egy bizonyos korében éles felfogasa, itélete, szellemi alkotasai, sz6val mintegy fokozott
lelki ereje altal valik ki tarsai kozil. Ha szellemi miikodése, foként eredeti alkotdsai
révén, oly kivalo, hogy szinte csodalatunkat vivja ki, akkor a genie-r6l beszélhetiink.
A talentum olyan elmemiik6dés, amely bizonyos korben: 1. Kedvvel és élesen tud meg-
figyelni. 2. Tiszta és gyors itéletd, s igy €les felfogasu. 3. Gyorsan felismeri a hasonlo6-
sagot, s ennek révén jol kovetkeztet. 4. Termékeny a fantazidja. 5. J6 a memoridja.
Mindez azonban csak a sajat korében, abban az iranyban, amelyekben diszpoziciokkal
rendelkezik” (Martinké, 2006, 4). Révész Géza (1878-1955), a kisérleti pszicholdgia
Eurépa-hirti miveldje 1918-as, A tehetség korai felismerése cimt munkajaban irja: ,A te-
hetségesség kritériuma mindenekel6tt az intelligencia, amennyiben feltételezzik,
hogy az intelligencia a tehetség fellépésének és kibontakozasanak sziikségképpen
elofeltétele” (Révész, 1918, 4), majd igy folytatja: ,,Az intelligencia-vizsgalat azonban
modositott alakjaban is csak a legels6 provizorikus felosztast végezhetné el, mert még
igy sem tudja élesen elvdlasztani az intelligenciat a tehetségtdl” (Révész, 1918, 7). Ma
is megszivlelendo tanacsa pedig az alabbi: ,Hogy a hatart sztikebbre vonhassuk, hogy
a kivalogatast tovabb folytathassuk, sziikségtink van olyan tulajdonsagok felderitésére,
melyek, bar szintén nem mutatnak egyiranyu, specialis tehetségekre, mégis jellemzb-
bek a tehetségre, mint az intelligencia. Ezen tulajdonsagok nézetem szerint az intuicid,
a spontaneitdas és a gyermek magatartdsa dolgokkal, az emberi tevékenységekkel és az
emberi alkotdasokkal szemben” (Révész, 1918, 7).

Tény, hogy az ember értelmessége egyetlen szimmal — IQ) — nem fejezhet6 ki. A ké-
s6bbi tesztek, pl. a harmincas években Thurstone abbdl kiindulva, hogy az intelligencia
tobb elemi tényez6bdl dll, 7 elemi mentalis képességet killonitett el: nyelvi megértés,
a szotalalds gyorsasaga, szamolds, téri viszonyok, észlelési képesség, emlékezés, kovet-
keztetés. Thurstone tesztje ezeket a mentalis képességeket méri. Wechsler szerint az
intelligencia az egyénnek az az osszesitett vagy globalis képssége, amely lehetové teszi
a célszert cselekvést, a racionalis gondolkodast és a kornyezettel valé eredményes ba-
nast. E meghatarozas egyik 1ényeges eleme tehat az, hogyan képes az ember egy adott
probléma megoldasahoz sziikséges valamennyi mentalis részképességét mozgositani
és megszerezni. Az intelligencia tehat t6bb, mint a részképességek szamtani 0sszege,
a képességek sajatos mintazata. Ebben a mintazatban egyarant el6fordulhatnak olyan
esetek, mint a zseni, aki épp csak tajékozédni képtelen, s minduntalan eltéved, vagy
a nehéz felfogasu fiq, aki boszorkanyos tigyességgel banik a legkulonfélébb szerkeze-
tekkel. A klinikai gyakorlatban széleskortien alkalmazott Wechsler-intelligenciateszt
10 részprébdjanak pontszamai alapjan felrajzolhato intelligenciaprofil a tehetségazono-
sitasban is jol hasznalhaté, mutatvan a személy erosségeit és gyengeségeit egyarant.
A tehetségazonositas hazai gyakorlataban ma mar leggyakrabban a Woodcock-Johnson
Kognitiv Képességek Tesztjét hasznaljak.
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Mindekozben az intelligenciakutatas Gjabb és Gjabb eredményekkel gazdagodott
(pl. kilonbo6z6 faktoranalitikus elméletek, rugalmas és rogziilt intelligencia, rétegel-
méletek — errdl lasd pl. Kovdcs, 2019). Ez minden bizonnyal 6sszefligg azzal, hogy
az intelligenciateszteket tekinthetjik a mult évszazad egyik fontos technolégiai Gjita-
sainak a pszicholégidban (Sternberg és Kaufman, 1997). Ugyanakkor nyilvanval6va
valt az is, hogy a pszichometriai intelligenciatesztek inkdbb tényszerti, deklaralt tudast
mérnek, nem intelligencidt, hogy az intelligencia nem egyenlé a problémamegoldé
képességgel, nem mérik a tanulasra valé képességet, til nagy szerepe van a megolda-
sok reakciéidejének stb. (Shavinina, 2001). Az intellektudlis képességek pszicholdgiai
értékelésének 1j tesztjei szerinte a kovetkezé alapelvekre kell épiuljenek:

— Az intelligenciatesztnek a pszicholégiai mentalis kontextust kell vizsgdlnia, ame-

lyet az egyén maga hoz létre.

— Az intelligenciatesztnek ,nyitott jellegtinek” kell lennie.

— Az intelligenciatesztnek az egyén intelligencidjanak alapjait kell vizsgalnia, tehat
kulonféle megnyilvidnuldsok pszicholégiai hordozoéit.

— Az intelligenciatesztnek nem kell a pszichologiai funkciékat értékelnie, mint a
memoria, helyette az intellektualis képességeket kell mérnie. Barmely pszichol6-
giai funkci6 vagy ezek kombindciéi nem egyeznek meg az intelligenciaval.

— Az intelligenciatesztnek el kell kertulnie a sebesség vagy a valaszidé hangsulyo-
zAsat.

— Az intelligenciatesztnek mérnie kell az intellektudlis potencialt, tehat nem csu-
pan az aktualis intellektualis képességeket. Masként fogalmazva az intelligencia-
tesztelés nem lehet kizar6lagosan retrospektiv.

— Az intelligenciatesztnek elemeznie kell az egyéni kognitiv stilust is.

— Az intelligenciatesztnek értékelnie kell az egyén metakognitiv képességeit is.

— Az intelligenciatesztnek nem szabad tal hosszinak lennie (Shavinina, 2001).

Az altalanos — g — intelligencia mibenlétét kutat6 Gjabb megkozelitések egyike, az un.
kolcsonosségi modell abbol kiindul6 kognitiv fejlédési modell, hogy egy képességben be-
allt valtozas pozitiv hatassal van mas képességekre is, ha pl. n6 a rovid tava emlékezet
teljesitménye, ez pozitiv hatdssal lehet a sz6kincs fejlédésére (Van der Maas és mtsai,
2006) (2. dbra,).

Egy tovabbi feltételezés az dtfedd folyamatok elmélete (Process Overlap Theory, POT)
(Kovacs és Conway, 2016), amely tgy véli, hogy mindenfajta teszt megoldasihoz nagy-
szamu, egymdstol fiiggetlen pszichologiai folyamatra, elemi részképességre van sziikség.
A legtobb ezek kozul specidlis, korlatozott szamu teszt megoldasaban jatszik szerepet
(pl. székincs), mig vannak olyanok, melyek sokféle tesztben megjelennek (pl. a végre-
hajt6 funkciok). Ezek csak latszolag fliggetlenek, atfedésben vannak.

A tehetséggondozasban a hagyomanyos ,IQ-észjarasi” (értsd: absztrakt, nyelvi,
matematikai stb.) felfogassal szemben leginkabb Gardner (1983; 1998) tobbtényezés
intelligenciaelméletét szokas emliteni. Gardner kritikdjanak 1ényege, hogy az intelli-
genciatesztek foleg szébeli, logikai-matematikai képességeket mérnek, mikozben az
emberi értelem, intelligencia egészérdl nyilatkoznak, s ezek alapjan elhamarkodottan
itélhetiink valakit okosnak vagy butanak. Az els6sorban intellektudlis képességeket
vizsgalo tesztek keveset vagy jorészt semmit nem mondanak olyan specidlis tehetségte-
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2. abra. Van der Maas kolcsonosségi modellje, a) standard g-modell, b) kolcsondsségi modell.
A négyzetek és a korok a manifeszt és a latens valtozoékat jelolik. Az x szimbélumok jel6lik
a folyamatokat, az u az egyedi variancidkat, a K az er6forrasokat

ruletekrél, mint a zene, mozgas/sport/tanc stb. Gardner (1998) kritikdja a korabbi in-
telligenciaelméletekrol alapjaiban valtoztatja meg elképzelésiinket az intelligenciarél,
az emberi értelem temészetérol: logikai-matematikai, nyelvi, testi-kinesztétikus, térbe-
li, zenei, interperszondlis, intraperszonalis, ezt kés6bb kiegészitette a természeti intel-
ligenciaval. A teszthelyzet helyett inkabb a megfigyelést preferalja. Az elméletét ért kri-
tikakra adott valaszaban azt is megfogalmazza, hogy ezek a képességek egyenranguak. Az
az intelligenciaelmélet, amely komoly mentalis teljesitménynek tekinti a déli tengerek
bennszulott halaszanak rutincselekvését, aki sotét éjjel egyediil hazatalal munkdjabol
csupan a csillagok allasara hagyatkozva, sokkal hitelesebbnek tlinik. Az emberi intel-
ligencia és az intellektudlis tehetség természetével kapcsolatban 1étezd pszichologiai
koncepcidkkal val6 elégedetlenség masokat is ahhoz a felismeréshez vezetett, hogy
sziikség van az intelligencia vizsgdlatinak innovativ megkozelitésére (Shavinina, 2001;
Neisser és mtsai, 1996; Sternberg, 1990).

Az intelligenciat definialhatjuk a személyiség mentalis és kognitiv képességének
specidlis formajaként, amely felel6s a korulottiink 1évo valosag érzékeléséért és meg-
értéséért. Masrészt a mentalis vagy kognitiv képességet definidlhatjuk a rendelkezésre
all6é pszicholégiai mechanizmusok rendszereként, amely a koralottink 1évo vilaggal
szembeni emberi attitiid alapjat alkotja, és predeterminadlja a személyiség intellektualis
tevékenységének jellegzetességeit. Itt érdemes kitérni az Gn. extrakognitiv képességekre,
melyek nyilvanval6an kilonbo6zéek, hatasukat mégis egyuttesen fejtik ki:

— Specifikus érzések: iranyitas (sajat tevékenységben és mentorok keresésében),
harmonia és stilus, beleértve a sors érzékét, jo otleteket, igéretes és elegans meg-
olddsokat.

— Konkrét hiedelmek és szandékok (pl. a hit szerepe a megemelkedett teljesitmé-
nyi normdkban és a kemény munkdban).

— Specifikus preferencidk és szellemi értékek (pl. a torekvés tertiletének megvalasz-
tasa, belso fejlesztésti munkastandardok).

— Intuiciok (Shavinina, 1994; 2004; Shavinina és Ferrari, 2004).
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A KREATIVITAS MEGJELENESE A TEHETSEGAZONOSITASBAN

Az intelligenciatesztek és -elméletek sokdig uraltak az emberi értelem természetérol
sz616 gondolkodast. A nyugati kultiraban a kreativitast (alkotast) elséként a Biblidban
a Teremtés konyve példazza. A tudomanyban kordbban a pszichoanalizis, a Gestaltp-
szicholégia és a pszichometria foglalkozott behatébban a kreativitdssal. Ma a kreati-
vitas kitiintetett kutatasi tertiilet a kognitiv idegtudomanyban éppugy, mint a pozitiv
pszicholégiaban. Visszatérve a pszichoanalizisre, ismeretes, hogy Freud (1908) leirta
a nem raciondlis gondolkodas fontossagat a kreativ produkciéban, a szubliméci6 so-
ran. A fogalmat mindmaig alkalmazzak valamely primitiv mozgaté ok magasabb cé-
lokka torténd atalakitasanak altalanos kifejezéseként is. Hermann Imre (1935, 45)
irja: ,A tehetség gyokerében tudjuk jol, biolégiai, a tulajdonsdgok variabilitasaval van
Osszeszovodve, ezeken tul szerepet kapnak gatlo és kivalté tényezok.” Ezt Hermann a
3. abraval illusztralja.

Hermann Semmelweis felfedezésének hatterében az akkor szigorl6 orvos édesany-
janak halala miatti mély fajdalmat, valamint azt a felismerést emliti példaként, melyrol
maga Semmelweis igy ir: ,,csak Isten ismeri azok szamat, akiket én kiildtem id6 el6tt a
sirba” (Herman, 1935, 50). Hermann elemzése szerint a biintudat eltolt motivaldasa all a
fertotlenités fontossaga felismerésének hatterében (ezek ismeretében joggal feltéte-
lezhetjik a kortarsak heves ellenallasinak tudattalan motivacidit).

Gatlds
terilete

Tehetség
egess

Pszicholdgiai
témyezdk

Bioldgiai
tényezdk

Bioldgiai-pszichologiai
kdlcstnhatas

3. dbra. A tehetségegész tényez6i Hermann szerint (Hermann, 1935, 48)
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A létrehozni valami Gjat” folyamatmodelljemar korabban ismertté valt, Wallas (1926)
nevéhez fliz6dik, melyben a kovetkezd szakaszokat azonositja: eldkészités, inkubdcio
(lappangas), meguilagosodas (belatas), igazolds. Ez a munka ,,els6 1épésben a figyelem-
nek egyfajta befelé fordulasaval, az énallapotoknak hol iranyitott, hol iranyithatatlan
le-fel liftezésével (regresszidival és progresszidival), a tudatallapotok hullamzasaval
kezd&dik, az egyes tudati — tudattalan, tudatel6ttes és tudatos — szinteken beltil pedig
horizontilis, pasztdzé mozgas jellemzi” (B. Gaspar, 2017, 27). Erdemesnek latszik itt
emliteni a Simonton-féle kreativitas kétciklusu folyamatat, melyben az elsé egy vélet-
len otletgeneralds, a masodik az 6tlet megvalositasa, elaboracidja, valamint tarsadalmi
elfogadtatdsa (Simonton, 1997).

Az igazi attorést a Guilford (1950) altal a mult szazad 6tvenes éveiben bevezetett
divergens gondolkodas és a kreativitds fogalmai jelentették. Az alkot6 ember nyitott az
0j tapasztalatokra, egy problémahelyzetben a szokasos — egyiranyu, konvergens — vala-
szokon tul sok minden eszébe jut, szemléletében is jellemz6 a divergens gondolko-
das. Guilford is tett javaslatokat a kreativitas mérésére, de Torrance volt a ,kreativitas
atyja”, aki mar a mult szazad 40-es éveit6l kutatasaival probalta fejleszteni az amerikai
oktatast (Torrance Tests of Creative Thinking [TTCT] Torrance, 1964). O talalt olyan
didkokat, akik kreativ tehetségek voltak, nem intellektudlis tehetségek (1Q 130+).

Az intelligencia és a kreativitds Osszefliggései kapcsan emlitjik Getzels és Jackson
(1962) nagyivi vizsgalatat. Ebben az 500 {6s kozépiskolds mintaban az egyik csoportra
a magas IQ (atlag 150) / alacsony kreativitds, a masikra a magas kreativitas / alacsony
IQ (dtlag 127) volt jellemzd. Az eredmények szerint a két csoport egyformdn magas
pontszamot kapott a standardizalt teljesitményteszteken. A szerzok lényeges megdl-
lapitasa az volt, hogy a kreativitasi tesztek ugyanolyan hatékonyan josoljak be a ta-
nulmanyi eredményeket, mint az intelligenciatesztek, mikézben a magas kreativitasi
csoport otletes gondolkodast igénylo feladatoknal magasabb pontszamot ért el, mint
az alacsony kreativitasu tarsaik. A két kognitiv képesség a 120-as kiiszobértékig enyhe
pozitiv egytitt jarast (,04) mutat (Guilford, 1967). Ez azt is jelenti, hogy a kreativ sze-
mélyt dtlag feletti intelligencia jellemzi.

A téma iranti megno6tt érdeklédés hattere a ,,Szputnyik-sokk” volt, hogy az ameri-
kaiakat megel6zve az akkori Szovjetuniéban 1957-ben fell6tték az elsé mesterséges
holdat. Ezt a ,pszicholégiatorténeti” eseményt Teller Ede igy mindsitette: ,nagyobb
és fontosabb csatat vesztettiink el, mint Pearl Harbornal” (id. Olah, 2010, 190). Tan-
nenbaum pedig a torténeti osszefoglalojaban pre- és poszt-Szpuinyik korokat kulonit el
(Tannenbaum, 2000, 32-33). Itt sokkal inkabb a kreativitas sz6 ,felfedezésérol” van
sz6, nem a lelki miikodésrdl (1d. pl. pszichoanalizis) (mindezekrdl részletesen lasd a
Magyar Pszichologiai Szemle 2010-es tematikus szamat). Az el6z6 periodusban is folytak
kutatasok a tehetséggondozassal kapcsolatban (pl. a harmincas években Leta Holling-
worth és munkatarsai kisérleteztek a tananyagok gazdagitasaval, szulettek nagyivi ku-
tatasok a képességek csoportositasarol). A kutatasok igazi fellendulése Amerikaban a
»poszt-Szputnyik” id6szakra volt tehet6: hatalmas dllami és maganforrasok timogattak
a kivalésag kutatasat, eloszor a felsboktatasban, késobb kozépiskolakban, végul pedig
az altalanos iskolai oktatasban vezettek be gazdagité programokat. Magyarorszagon
Barkoczi Ilona vezetésével tortént a kreativitastesztek hazai standardizalasa (Barkoczi,
Olah és Zétényi, 1973; Barkéczi és Zétényi, 1981). Barkdczi és Pléh sokat idézett kuta-
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tasa igazolta a kreativitasteszteken elért teljesitmény kapcsan a zenei nevelés fejleszto
hatasait, valamint azt is, hogy a zenei képzés eredményeként né a kreativitas és az
intelligencia korrelaciéja (Barkéczi és Pléh, 1977). A Kodély-médszer iménti hatds-
vizsgalata soran emlitik a zene gatldsokat old6 hatasat: ,legalabb az dltalanos iskola
als6 tagozataban be kellene vezetni a Kodaly-modszert, kilonosen az elmaradott, hat-
ranyos helyzetii térségek, kornyékek iskolaiban” (Barkéczi, é. n., 127).

Témank szempontjabol fontos megfigyelés, hogy a magas intelligencidji kreativ
személy képes a gondolkodds dlomszerti modjanak atélésére anélkiil, hogy kontrolljat
elveszitené viselkedése felett: ett6l 6vja meg magasabb intellektudlis szintje. A kreativi-
tas kutatasa, a pszichometriai médszerek fejlédése — varhaté médon — egyre finomabb
kilonbségek észlelését tette lehetSvé. A kreativitas vagy kreativitasok vitidban els6ként
Finke (Finke, Ward és Smith, 1992) geneplore folyamatat emlitjiik, mely sz60sszetétel
a kreativitas 1étrejotte mogott allé két alfolyamatot 6tvozi: az alkotoé (generative) és
a kutat6 (exploratory) folyamatot. Eszerint a kreativ gondolkodas egy olyan alkot6
miivelettel kezd6dik, melyben az egyén mentdlis reprezenticidkat hoz létre preinven-
t7v strukturakrol, amelyek tulajdonsadgai a talalmanyok létrejottét tamogatjak a késob-
biekben. Minderre azt a remek kisérleti példat hozza fel az ir6, amelyben a kisérleti
személyeknek egy eredeti és praktikus targyat kellett l1étrehozniuk hirom megadott
targy részletéboél/alkotéelemébdl (pl. kor, kocka). Mig korabban a kreativitds jofor-
man csak a kival6 teljesitmény hatterében kapott figyelmet, Runco és Kim (2018)
a kreativitas hierarchikus modelljében (4-P) tobbszempontu elemzést ajanl: személy
(person), pressziok (press), produkciok (products), folyamat (process). Kés6bb kelet-
kezett modellje lathaté az 1. tabldzatban.

Simonton (1997) gondolata, hogy a kreativ emberek megviltoztatjdk az emberek
gondolkodasat, meggy6zonek kell lennitik egy merében 1j gondolat elfogadtatasanak
érdekében (vo. Csikszentmihalyi, 4. dbra). Kaufman és Beghetto (2009) Négy-c mo-
delljében helyet kapott a ,hdzi barkacsolas” is (magyarul 1d. Pléh, 2010). Tobbféle
kreativ teljesitmény létezik, mindegyik a maga helyén lehet értékes.

1. tablazat. A kreativitas hierarchikus modellje (Runco és Kim, 2018, 4)

kreativ potencidl

kreativ teljesitmény

személy (Person)

személyiségvonasok,
karakter, idioszinkraziak

folyamat (Process)

0szt6nzo6 hatasok (Press)

disztalis hatasok
evolucio,
korszellem
kultara

kozvetité hatasok

produkcié (Products)

szabadalmak, talalmanyok, publikacidk,
miivészeti alkotasok, design, felismerések,
megoldasok

meggy6zések (Persuasion)
torténelmi hatds
rendszer: egyéni — mez6 — terilet

attribuciok, tarsadalmi megitélés
interakciok

allapot x vonas
személy x kdrnyezet
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2. tabldzat. A kreativitds négy szintje (Kaufman és Beghetto, 2009 nyoman)

Tulajdonsagok Mini-c Kis-c Pro-c Big-c
legjobb mérce onértékelés | tesztek, skaldk |idézettség, dij nagy dijak, jutalmak
ki értékelir sajat maga |szuld, tandr, tarsak, a szakma az egész tarsadalom-
tars/munkatars ra hatassal van
tertletspecifikus | is-is is-is tobbnyire terulet- tertletspecifikus,
vagy 4altalanos (személyes) specifikus, szakért6i |igazi nagysag
szint

motivacidja intrinzik intrinzik intrinzik és extrinzik | intrinzik és extrinzik
kapcsolata nem nagyon csekély |bizonyos tertlete- lehetséges
mentalis ennek az esélye | ken (pl. miivésze- a kapcsolat
betegségekkel tek) lehetséges
példa hobbi, személyes szakértoi igazi atit6

barkdcsolds | jelentéssel tuddssal felfedezés

A 2. tablazat tobb szempontbol fontos a tehetséggondozasban: el6szor azért, mert
ravilagit arra, hogy az alkotds életkoroktol fiiggetlentil 1étez6 emberi aktivitds, ebbol
kovetkez6en kulonosen gyermekkorban a kozvetlen kornyezet dltal megerosithetd,
masodszor azért, mert jelzi (jelezheti) a késébbi kibontakozds lehet6ségét, harmad-
részt azért, mert felhivja a figyelmet a tarsak, szakértok, mentorok értd tamogatasanak
fontossagara.

Csikszentmihalyi (1999) szerint a kreativitast inkabb rendszerfolyamatnak kell te-
kinteni, mint egyéni folyamatnak, amelyben hdrom tertlet all dinamikus kapcsolat-
ban: (1) az egyén, minden vonasaval, személyiségével, motivaciojaval; (2) a tertlet,
amelyhez tartozik egy szimboélumrendszer, szabdlyok, technikak, gyakorlat, vezérpara-
digmadk; (3) a csoport, amelyhez a kozos érdeklédésii egyének tartoznak, és tertilet-
specifikus tuddsuk megegyezik. A kreativ folyamat egy interakci6 a kreativ egyén és a
kozonség kozott: eldbbi adja az 1) otletet, utobbi véleményezi azt (4. dbra).

KULTURA

TERULET

\‘Towibhitja az informaciot
EGYEN

PERSZONALIS
HATTER

Meghatirozza az l’ljdonségjt/' i
/_\ Stimulilja az ujdonsag
CSOPORT

[ kialakulis:it

—&

TARSADALOM

Létrehozza az aj
produktumot

4. dbra. A kreativitas rendszerszemlélete (Csikszentmihalyi, 1999)
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Amint az abran is lathat6, ahhoz, hogy a kreativitds megjelenjen, sok informaciénak
kell eljutnia a tertlettdl az egyénig és vissza. Az egyén ekkor 1j otlettel dll el6 az” adott
tertleten. Megjelenik a motivacio, ha az adott tertileten nincs a szakértok kozott egyet-
értés, és megoldasra van sziikség, vagy ha hatarozott kilonbség van a rutinmunkdra
val6 kereslet és az adott munkat betolt6é egyén kimagaslo képességei kozott. Az tjdon-
sagot a csoport hatdrozza meg a teriletnek megfelelen, és idonek kell ahhoz eltelnie,
hogy ezt az Gjdonsagot a tarsadalom el is fogadja. Ahhoz, hogy valaki kreativ legyen, az
4j otletnek adaptalédnia kell a szocidlis kornyezethez. Az egyén kreativ teljesitménye,
a tertlet és a csoport is egy-egy tagabb rendszer részei. A kreativ teljesitmény az egyén
torténeti hattere és személyes attriblitumai altal meghatarozott. A tertlet, amelyen
a produkcié megvalésul, egy tagabb kultaraba van agyazva; és a csoporthoz tartozé
egyének mind egy nagyobb tarsadalom tagjai. Ezek mind-mind befolyasoljdk a krea-
tivitast. Azok a kulturak tamogatjak leginkabb a kreativitast, amelyek fizikai formaban
taroljak az informaciét, nem pedig szajrol szdjra adjak at. Azzal, hogy fizikailag tarolja
az informdciét, mindenki szamara hozzaférhet6vé teszi azt. A kultiran belil nagyobb
tertileteket tudunk elkiloniteni (aztan ezeket is lehet tovabb bontani), mint a vallas,
tudomany, mivészet. Minél lazdbban kotédnek ezek egymashoz, annal konnyebb 1j
otletekkel gazdagitani az adott tertiletet, mert akkor csak az adott tertiletnek kell azt
elfogadnia, nem pedig az egész kultiiranak. De minél inkdbb ki van téve egy kultiira
egy masik kultara informaciéinak, annal inkabb megjelenik majd a kreativ Gjitas. Azok
a teriiletek, amelyek letisztult és pontos szimbolumrendszereket hasznalnak az informa-
ci6 tovabbaddsara, valosziniileg jobban tamogatjak az Gjitasokat, foleg ha azokkal még
konnyebbé tehetik az adott teriilet adatbdzisinak novelését és ezdltal a tudasbazis fej-
16dését is. Azok a terilletek, amelyeken az informacio szoros keretek kozott van tartva,
kevésbé tamogatjak az Gj, kreativ otleteket, de ha tal lazak a definiciok, akkor elvesznek
az innovacios torekvések, észre sem veszik 6ket. Meg kell keresni az arany kozéputat,
amely a legjobb tdptalaja a kreativitdsnak. A teriletspecifikus kreativitds (valldson, tu-
domanyon, politikin belil) akkor 4ll szemben a legnagyobb kihivassal, ha az adott
tertlet a kultira kozponti eleme, ha a kultira tobb aspektusaval kapcsolatban van, és
csak az elit fér hozza, pl. vallas a kozépkorban, fizika a 20. szdzad masodik felében. Ha
a tertlet nem a kultira kézponti eleme, ha gyengén kapcsolodik a kultiira mas aspek-
tusaihoz, és tobbek szamara elérheto, akkor érhet6 el a legnagyobb kreativ fejlodés,
pl. a popzene a 20. szazad masodik felében. Azok a tarsadalmak, amelyekben ,felesle-
ges” fizikai és mentalis energia van jelen, sokkal inkabb tdimogatjdk a kreativitast, mint
azok, amelyeknél minden energia a tilélésre koncentralédik. Fontos tovdbba az is,
hogy az adott tarsadalom értékeli a valtozast, az Gjitast, nemcsak eszmei, hanem gazda-
sagi szempontbdl is. Folytatva Csikszentmihalyi fejtegetéseit, azok a csoportok iidvozlik a
kreativitast leginkabb, amelyek tagjai ezdltal gazdasagi er6forrasokhoz vagy valamilyen
tarsadalmi stdtuszhoz tudnak jutni. Végul lassuk azokat a személyiségvondsokat, me-
lyek Csikszentmihalyi szerint facilitdljak a kreativitdst:

— specidlis tudas/alkalmassag,

— motivaci6é a kemény munkadra egy adott tertileten,
divergens gondolkodas,
tapasztalasra val6 nyitottsag,

*  Javitva 2021. december 6-dn.
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— flexibilitas,

— nem ragaszkodas a konvenciékhoz,

— internalizalt szabalyok az adott tertileten belul,

— internalizalt vélemények a tertletet képvisel6 csoport tagjaitol,
— bizonyos foku egyet nem értés ezekkel,

— ebbdl yj otletek generalasa.

Mind az intelligencia, mind a kreativitds kutatasa a pszicholégiaban mindig jelen-
t6s ,pszichometriai nyomas” alatt volt és van mindmadig: mérni, standardizalni stb.
igy van ez a tehetségkutatasban is: legyenek olyan standardizalt eszk6zok, melyek
leroviditik a megismerést. Gyarmathy (2010a) Sternbergre hivatkozva ugyanakkor
meglehetds szkepticizmussal viszonyul a képességtesztekhez: ,az intelligencia Ossze-
tettebb konstruktum, semhogy teszttel megragadhat6 lenne. A kreativitas sem mérhe-
t6, mert specialis tertiletekhez kotott. Az objektivnek nevezett moédszerek nyilvanvalo
kudarca mellett a szubjektiv médszerek hatékonysaga is megkérddjelezhets” (35).
Ugyané a tehetségkutatisban a Martinson-féle harmas szabalyra (Martinson, 1975,
id. Gyarmathy, 2002) hivja fel a figyelmet. Szerinte a képességek megallapitasa — mar
csak fejlédéspszichologiai okok miatt is — hosszi folyamat (1), mely soran tobb for-
rast kell figyelembe venni (2), és az intellektuadlis szféra mellett mas tényezok (tarsas,
érzelmi stb.) is fontosak (3). A mai gyakorlat — talan ezért is — a forditott 3D modell
(Define — Discover — Develop) szerint zajlik: mindenki szimdra lehet6vé tenni a fejlo-
dést (Develop), ezutan torténhet az azonositas, mig a korabbi els6 1épés a definidlas,
a kiemelked6 teljesitményt tanulok leirasa lesz (Fodor, 2019).

Régota €l az a feltételezés, hogy a kulonleges képességek hatterében eltéré agyi
mikodés all (pl. Gyarmathy, 2010b). Idegtudomanyi vizsgalatok szerint kiilonbozé agyi
teriiletek aktivalodhatnak a kreativan megoldandé probléma fajtdjanak fuggvényében
(Shearer és Karanian, 2017, 1d. még Czigler és mtsai jelen kdtetben megjelent irdsa).
A nyitott végii problémdk esetében (széles skilan elhelyezkedd jo valaszok, hosszabb
ideig tart6 megoldds) nagyobb aktivitds mutathat6 ki a halanték-, fali és a nyakszirti
tertleteken, vagyis az ilyen feladatok hatterében kiterjedt agyi tertletek szinkroniza-
cidja jellemzo. Altaldnos tapasztalat, hogy a kreativ emberek nyitottabbak a kornyezo
vilagbhol érkez6 ingerekre. Ennek hattere a gyenge ,latens gatlas” (azokat az ingereket,
melyek egy aktudlis probléma megolddsdhoz sziikségtelenek, figyelmen kiviil hagy-
juk). A kreativ emberek latens gatlasi szintje alacsonyabb (Kéri, 2010). Ez azt jelenti,
hogy folyamatosan nagy mennyiségti informadciot vesznek fel a kilvilagbol, s mivel
mindennek egyszerre tobb oldalat vizsgaljak, igy tobb lehet6ség tarul is fel elottuk. Azt
is feltartak, hogy az alacsony szintl latens gatlas csak magas intelligencia és j6 munka-
memoria mellett hatékony (Carson, 2011). Ha valakinek egyszerre nagyon sok otlete
tamad, de ezek kozil csupan 1-2 hasznalhat6, magas intelligencidra van szitksége a jo
otletek kivalasztasahoz és a rosszak elvetéséhez. Masok feltartak, hogy éppen a latens
gatlas miikodése lehet egyfajta hid a kreativitas és bizonyos mentalis rendellenességek
kozott (Crabtree és Green, 2015).

Carson (2011) szerint a rendkivil kreativ személyek szamos ,,védoeszkozzel” ren-
delkeznek, hogy kreativ potencidljukat megvalésitsak (nyitottsag, kognitiv rugalmas-
sag, motivacio).
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MOTIVACIOS SZEMPONTOK A TEHETSEGMODELLEKBEN

Francis Galton legelsé tudomanyos tehetségmodellje mar tartalmazott egy lényeges
motivacios tényezot: , Ha egy ember tehetséges —irja Az oroklott zsenialitds cimt mtvében —,
hatalmas intellektualis képességgel, a munka lazas igyekezetével és munkabirassal, képtelen va-
gyok felfogni, hogy egy ilyen embert hogyan lehetne elnyomni” (Galton, 1869, 39, idézi Freehill
és McDonald, 1981, 124). Lewis Terman longitudinalis vizsgélata tehetséges gyerekek-
kel szintén felvetette, hogy az IQ) 6nmagaban nem elég a tehetség valoszintsitésére.
A gyakorlashoz, el6adashoz és kitartashoz kapcsol6dé motivacioé a prodigiézus gyerek
(csodagyerek) mint teruletspecifikus tehetségforma jellemzéje, és nemcsak serkentd
mechanizmusként merult fel, pozitiv értelemben, hanem ritkabb esetekben a fejlédést
akaddlyozd, negativ, maladaptiv motivaciés tényezdként is (Martin, 2016). Ez utébbira
a korai, kivételes zenei képességti Nyiregyhazi Ervin (Révész, 1916/1925) ,elveszett
zseni” pdlydja lehet példa (Rozsané Szabo, 2012; Kopiez és Lehmann, 2016).

A tehetségkutatasok kezdeteitol napjainkig terjedé tobb mint negyven év ismert
tobbdimenzios tehetségmodelljei, mint Joseph Rensulli ,,hdromkoros” modellje, Fran-
coys Gagné Adottsag és tehetség megkiilonboztetd modellje (DMGT), a Muiincheni Tehetség-
modell (MMG), Franz Monks modellje stb. csak befejezetlen vazlatok lennének moti-
vacios tényezdk nélkul (Renzulli, 1978; 2005; 2016; Gagné, 2004; 2010; Heller, 2005;
Monks, 1992). A tehetségmodellek és a motivacio-tehetség kapcsolat — alabbiakban
korvonalazott — kutatasai a motivacios pszicholégia elméleteire tamaszkodnak. Ren-
zulli a , feladat irant elkotelezettség” fogalmat az 6nmeghatarozas-elmélet sziikségleteire
épitette, mint a kompetencia vagy az autonémia (Deci és Ryan, 1985; lasd Ryan és
Deci, 2000), és szintén erre az elméletre tamaszkodik Teresa Amabile hozza hasonlo
tobbrészes kreativitasi modelljének intrinzikus motivaciét eredményez6 feladatmotiva-
ci6 fogalma (Amabile 1983; 1993; Amabile és Pillemer, 2012; Hennessy, 2004; 2010).
A Miuncheni Modellben a teljesitménymotivacio sziikséglet, mint a siker valoszintisé-
gét és a kudarckerulést beszamité motivacié (Heller, 2005). A motivacié szempont-
jabdl a legkidolgozottabb Gagné (2004) DMGT-modellje, amelyben a pszicholégiai
katalizatorok kozponti tényezdje a tehetségfejlédés motorjanak tekintett motivacio.

kreativitas

csbkkent
-« csBkkent
+ latens gatlds :um‘;'
KOO i ¢ redukdlt pre- ]
rugalmassag/ ja:a'na:s ji PeANGERD !
: lacsony IQ
odken motivacts {  szdrés lacsony

erzékenység a

s motivacié}
megerositésre :

fokozott
% divergens
*.gondolkodas

nyitottsag,
szorongas

PP =71 1.7 L ——
bipolaris zavar  spektrum skizofrénia

5. dbra. Kreativitas — latens gatlas — pszichopatolégia (Crabtree és Green, 2015)
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Ez vonatkozik a tevékenység elinditasara, irdnyitdsdra és a minden nehézségen keresz-
tal torténd fenntartasara is.

A modell legtjabb valtozataban (2010) Heinz Heckhauzen és Julius Kuhl iskola-
janak cselekvéskontroll-elméletére, €s konkrétan Lyn Corno (1993) tanulési elkotelezett-
ségre alkalmazott felvetéseire, azokra a folyamatokra tamaszkodott, amelyek a vagya-
kat (= célhoz rendelt értékek) akaratokka, szandékokkd, cselekvéssé alakitjak at, és
a célokhoz igazitva szabalyozzdk a cselekvés elvégzését. E megkozelitésben vilagosan
elkiiléonulnek a dontést megel6z6 célazonositasi (,motivacio”) és a dontést koveto cél-
elérési (,akarat”) aktivitasok.

A tehetségesek motivacios jellemzoi, mint a kivételes érdeklédés, a kitarté munka-
végzés, energikussag stb. néha rendkivali mozgatéerdt sejtetnek. igy érthet6k Ramoén
y Cajal, Nobel-dijas (1906) idegkutat6 szavai is: ,minden nagy mu a tiirelem és a kitar-
tas gyamolcse, kiegészitve honapokon, s6t éveken keresztiil bizonyos targyra iranyitott
szivos figyelemmel. [...]. A tudomanyos vallalkozasnal az akarat kemény fegyelmezett-
sége és valamennyi képességnek a vizsgalati targy szolgalataba allitasa fontosabb, mint
a szellemi tehetség” (Cajal, 1930, 39).

TELJESITMENYMOTIVACIO TEHETSEGES TANULOKNAL

A motivaciés elméletek eredményei jelentés mértékben jarultak hozza a tehetségku-
tatashoz (Burns és Martin, 2019; Dai, Moon és Feldhusen, 1998; Clinkenbeard, 2012;
Lens és Rand, 2000; Patrick, Gentry és Owen, 2006; Phillips és Lindsay, 2006; Martin,
2015; Séra, 2020). Ezen kutatasok egyik uttoroje — Max Weber protestans munkaer-
kolcs-elméletét a pszicholdgidba bevezetd — David McClelland volt munkatarsaival,
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6. abra. Gagné (2004) DMGT-modellje
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a Tehetség és tarsadalom ciml konyviikben. Ebben annak a rejtélynek a megoldasara
kerestek valaszt, miért fordulhat el6, hogy ragyogé6 adottsagokkal rendelkezok koziil
tobben nem érnek el olyan sikert, ami elvarhaté lehetne t6lik? Azt sugalljak, hogy
a valasz nem intellektualis, hanem egyéb tényezokben keresendd, mint pl. a telje-
sitménymotivaci6 (McClelland, Baldwin, Bronfenbrenner és Strodtbeck, 1958). Bi-
zonyos értékek, motivaciok és érdekl6dések mintdinak szerepére mutattak rd a te-
hetség lehetdségeinek fejlodésében. A teljesitménymotivacios elmélet (Atkinson,
1966; McClelland, 1985; McClelland, Atkinson, Clark és Lowell, 1953) tartalmazza
a teljesitmény elérésének 6nmagaért valé6 6romét, a kompetencia érzésének igényét,
a tarsadalmi siker, elismerés, az anyagi jolét vagyat, a masok feletti dominancia meg-
szerzését, a kudarctol valo félelmet, a biztonsagigényt, a realitasérzéket, a teljesitmény
tapasztalatait, a sajat képességekrol valo és a feladat nehézségérol valo véleményt. Az
jabb értelmezések a hagyomanyos, nem tudatos, kozvetett projektiv modszerekkel
hozzaférhetd teljesitménysziukséglet fogalma helyett (jollehet az implicit motivumok
stabil személyiségvonasnak tekinthetok, Denzinger és Brandstatter, 2018) inkabb a
szocialis-kognitiv megkozelitést helyezik el6térbe. Az iskolai tehetség kutatasaihoz leg-
gyakrabban az attribuci6 és kontrollvélekedések, az donbecstilés/onértékelés védelme,
az 6nhatékonysag, énfogalom, elsajatitasi vs. teljesitési kozelitd és keruld célok, érdek-
16dés, intrinzikus és extrinzikus motivacio, tovabba implicit elméletek fogalmait alkal-
mazzak. A tehetséges didkok sikereiket kival6 képességiiknek és a kemény munkdnak,
erofeszitésuknek tulajdonitjak, valészintibben szamolnak be magas kontrollérzésrol,
hogy hatast gyakorolnak az eredményekre, tovabba az elsajatitasi (feladatkézpontu)
célstruktira elénye mutatkozik ndluk a ,tdlteljesités” teljesitmény- (vagy énkdzpon-
ta) célstruktaraval szemben. A teljesitménycél orientaciét természetesen a tanitasi
stilus, az iskolai kornyezet is befolyasolhatja (Burns és Martin, 2019; Dai, Moon és
Feldhusen, 1998; Rinn, Boazman, Jackson és Barrio, 2014; Siegle és McCoach, 2005;
Siegle, McCouch és Roberts, 2017). igy pl. egy friss vizsgalatban Ggy talaltdk, hogy a
matematikdban tehetséges diakok kival6 teljesitménnyel kedvezé6bb motivaciés min-
tat mutattak (magasabb pontszamu elsajatitasi célok, 6nhatékonysag, érdeklédés mé-
rések), mint az alulteljesitd, szintén tehetséges tarsaik. A kivalo teljesitok tobb elsa-
jatitasi feladatot észleltek és magasabb kompetenciat, hogy a tanuldsi dontésekben
részt vegyenek, mint a nem teljesitd tarsaik (Liftenegger és mtsai, 2015). Arra is van
bizonyiték, hogy az egészséges, alkalmazkod6 perfekcionizmus, az elegendé és tuda-
tos, a realitas talajan all6 erdfeszitések a kivalosag eléréséért szintén jotékony hatas-
sal birnak a tehetséges didkok motivacidjara. A tehetséges didkok adaptiv motivaciés
stratégiat kovetnek (Fletcher és Speirs Neumeister, 2012; Speirs Neumeister, Fletcher
és Burney, 2015; Stoeber, Damian és Madigan, 2018). Ehhez hozzateheto, hogy a fej-
16dési orientacionak, akar a tehetséges diakok fokozott énhatékonysagara és értelmes
személyes célkitlizéseiknek hatasara, akar Carol Dweck (2012) implicit fejl6dé intelli-
gencia szemléletére tekintink, az erofeszitést €s kitartast is beleértve, jelentds motiva-
ci6s vonatkozasai vannak (Duckworth, Peterson, Matthews és Kelly, 2007). Az 6nmeg-
hatarozas-elmélet keretében sok kutatas folyt tehetséges didkokkal az autonémia €s az
intrinzikus motivacié (Deci és Ryan, 1985; Ryan és Deci, 2000) tanulasi szerepérol és
fejlesztésérol (Froiland, Oros, Smith és Hirchert, 2012; Csikszentmihalyi, Rathunde
és Whalen, 1993/2010). Csikszentmihalyi és munkatarsai longitudinadlis vizsgalatban
intellektudlisan tehetséges serdiil6knél tobb intrinzikus motivaciét taldltak, és a flow-
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élményhez val6 kapcsolédasukat is megallapitottak. Froiland és munkatarsai (2012,
97) hatirozott megillapitdsa szerint pedig a didkok kozott a kivancsisdgot és a kihivis
utdni vagyat elésegit6 tényezd, ,az intrinzikus motivicié fenntartdsinak és novelésé-
nek” sziikséges feltétele ,az autonoémidt tamogaté otthon és iskolai kornyezet”. Egy
longitudinalis vizsgdlat keretében (Gottfried és Gottfried, 2009, Fullerton-kutatas)
igen magas iskolai intrinzikus motivacioju didkokat hasonlitottak 6ssze gyerekkortol
fiatal felnéttkorig (9-t6l 17 évesig) atlagos motivacioju tarsaikkal. A vizsgalat eredmé-
nyei vezettek arra a kovetkeztetésre, hogy a tehetségmotivacié 6nall6 tehetségforma,
amely eltér a tehetségintelligenciatol.

MOTIVACIO ES KREATIVITAS

»A motivacié, az emberek kreativ ténykedéseinek valoszintileg legfontosabb oka — je-
lenti ki Salvatore Maddi a motivaciékutatasok kezdetén —, nem sérulékeny a korlatozé
és értékeld kornyezet csapdaiban és a gyotrelmes és frusztralt allapotokban” (Maddi,
1965, 334).

A motivacié-kreativitas kapcsolatot a jelenben is a tehetségkutatas ,forr6” pontja-
nak mondhatjuk. Amabile (1983) kreativitismodelljének motivaciés modellje tartal-
mazza azt a tételt, hogy az ember akkor a legkreativabb, ha els6sorban az érdekl6dése
kielégitése és a munka kihivasa 6nmagaban, és nem kulsé nyomas motivalja. Maskép-
pen mondva, a ,kreativitas intrinzikus motivaciés elve” szerint ,az intrinzikus moti-
valt allapot kreativitashoz vezet, amelyre az extrinzikus motivalt allapot karos hatasa”.
A szocialis kornyezet, kuilonosen a kiils6 nyomas megléte vagy hidnya befolyasolja a
kreativitdst. Az intrinzikus és extrinzikus motivaciés orientdcié hatdsait vizsgalé kisér-
letekben olyan extrinzik tényez6k negativ hatdsat timaszottak ala, mint az elvart érté-
kelés, a felugyelet, a ,,szerz6dés” a jutalomra, az idékorlat, a tarsakkal val6 versengés és
az erOltetett valasztds a munkavégzés modjardl. Mindegyik tényezd alacsonyabb intrin-
zikus motivaciét eredményezett. Az intrinzikus motivacié és a kreativitds kapcsolatat
ugyancsak szamos kutatas, kozottik metaelemzés tamasztja ala (De Jesus, Rus, Lens és
Imagindrio, 2013; Steele, McIntosh és Higgs, 2017). Az eredeti elképzelés az 1990-es
évek vitdiban médosult; Amabile (1993, lasd még Amabile, 1997) ,motivacids sziner-
gia” modellje szerint a jutalmak emelhetik az intrinzikus motivaciét és a kreativitast,
ahelyett, hogy elvennének az eredeti érdekl6désbdl, bizonyos feltételeknél 6sszead6d6
modon kombinalédnak. Az intrinzikus motivacié noveli a feladat élvezetét, a bevono-
dast; ha megerositik a kompetenciat, és felhasznalhat6é informaciérél gondoskodnak.
Arrol sem feledkezhetiink meg, hogy a tehetséges gyermekek kreativitasanak fejlodé-
sében a motivaciénak és az osztalylégkornek kozponti szerepe van (Hennessy, 2004).

TEHETSEG — KEPESSEG — EROFESZITES: EGY ALKOTOTEHETSEG-MODELL

A Susan Paik és munkatarsai (2013) altal Gjabban javasolt produktiv tehetségmodell
(Productive Gifttedness Model, PGM) a tehetség fejlodési tényezoit szem elott tartva
ugyancsak tartalmaz motivacios szempontokat. Az alkotétehetség kifejezés itt nem az
eminens iskolai tehetséget jeloli (magas IQ), hanem az erdfeszités és a cselekvoképes-
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egyéni alkalmassag
képességek
motivécié
fejlédés

Produktiv kimenetek
iskola/instrukcio

tanuldsi klima
instrukeié mindsége
Instrukcié mennyisége

eredmények
_ .| teljesitmények
vezetés
kivaldsag

kérnyezet
otthon
mentoralds, tarsak
szabadidd

7. abra. A Produktiv tehetségmodell (Paik és mtsai, 2019)

ség kapcsolatat hangsulyozo, altalanosan intelligens egyének elismerten kiemelkedd
teljesitményére, illetve kreativ vagy tertletspecifikus kivalé teljesit6képességére, kiva-
l6sagara és szakértelmére utal (2013, 103). A PGM 6sszegzi az irodalombol lesztirhetd,
a tehetség fejlodését segitd kornyezeti és pszichoszocialis tényezéket. Ezek csoporto-
sitva a kovetkezok: egyéni alkalmassag (képesség, motivacio, fejlédés); iskola/oktatas
(tanulasi 1égkor, a tanitas mennyisége és mindsége); kornyezet (otthon, mentoralas,
tarsak, iskolan kiviili id6) és a produktiv eredmény (el6adas, teljesitmény, készségek,
vezetés, kivalosag) (lasd Walberg és Paik, 2005, 403. oldali tablazatat és a modell abra-
jat: Paik, 2013, 105; Paik, Choe, Otto és Rahman, 2018, 162; Paik, Gozali és Marshall-
Harper, 2019, 135). A kapcsol6dé véltoz(tat) hatod, optimalizalhaté kozvetlen tényezo-
ket a gyakorlas, viselkedések, attittidok befolyasoljak.

A szerzok a hivatkozott ,misztikus vs. mesteri” (Matthews és Foster, 2006) vagy ,ter-
mészetes vs. tanult” tehetség ellentétének elsajatitasi oldalat helyezik el6térbe, s ezért
szempontunkbol a modellnek csak két fontos tényezojét emlitjiik: a fokuszalt moti-
vacionak elnevezett egyik alkalmassagi tényezojét és az elsajatité gyakorlas kérdéseit.
~Az Osszpontositott, vagy kozpontosult motivicié kemény munkit, rendithetetlen,
id6t nem kimél6 szandékos kitartast jelent egy elérendé cél vagy produktum szem
elott tartasaval” (Paik, 2013, 106), amelyet a modell keretében egyes kutaték, kiemel-
ked6 feltaldlok, alkotok, irok, tudosok, sportolok tevékenységének (Newton, Marie
Curie és a jelenbdl Bill Gates, Frida Kahlo, Michael Phelps, Sally Ride fizikus, asztro-
nauta stb.) biografiai adatai, interjii elemzésével tamasztanak ald. Hasonl6képpen
elemzik a szakértelem elérésére vonatkozo6 életrajzi adatokat is. Szamos tanulmdny
igazolta, hogy a tehetség korai felismerésétol kezdve a szakértelemig legalabb egy év-
tizedes (vagy 10 ezer o6ra) felkésziilés, elkotelezettség és elmélytlés sziikséges egy te-
ruleten vagy specifikus témaban, legyen az sakkmesteri tudas, zenei el6ad6-muvészet,
balett vagy festészet. A tokéletes készségek elérésében a ,szandékos gyakorlasnak”
(deliberating training) van nagy szerepe, amely egyes gyenge teruletek fejlesztésére,
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tokéletesitésére iranyulo, céliranyos munka (Ericsson, Krampe és Tesch-Romer, 1993).
Azonban a kemény munka 6nmagdban nem elég. A miivészi tehetség talan legneve-
sebb ismerdje, Ellen Winner, a kizarélag a kemény munkara és kitartasra alapozott
»anti-innatista” allasponttal szemben azzal érvel, hogy (e feltevésbol) ,nem juthatunk
arra a kovetkeztetésre, hogy a motivacié magas képességet eredményez. Lehetséges,
hogy az elsodleges, velesziletett tényezo a kiemelkedd képesség, és ez vezet a magas

motivaciohoz” (Winner és Martino, 2003, 340).

A KETSZERESEN KIVETELES TEHETSEGEK

A kétszeresen kivételes (twice-exceptional: 2e) kifejezés olyan tehetségre utal, akinek
életében jelen van valamilyen deficit, egy kihivast jelent6 allapot, egy kiilonleges élet-
helyzet (Baum és Owen, 2004; Assouline, Foley Nicpon és Huber, 2006; Assouline,
Foley Nicpon és Whiteman, 2010; Assouline és Whiteman, 2011; Foley Nicpon,
Allmon, Sieck és Stinson, 2011). Ez a kihivast jelent6 allapot lehet teljesitmény-, tanu-
lasi zavar (diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia); viselkedési és/vagy érzelmi deficit (oppozi-
cio6s viselkedési zavar, figyelemhidnyos hiperaktivitas-zavar, autizmus spektrum zavar,
tarsas beilleszkedési problémak); érzékszervi-mozgasos zavar (vak és gyengén lato, siket,
mozgaskorlatozottsag); szociokulturalis hatrany (az iskolai teljesitményben és/vagy a
magatartisban megnyilvainulé problémdk elfed[het]ik a kiemelkedd képességeket,
az alacsony szocioOkonomiai statusz figyelmen kiviil hagyasa téves képesség- és tel-
jesitményazonositashoz vezet[het]); etnikai-nemzetiségi kisebbségi helyzet (a nyelvi prob-
lémak elfed(het)ik a kiemelked6 fogalmi gondolkodast, annak azonositdsat, vagy a
nonverbalis tertileteken megjelend kiemelkedo képességeket) (Ruban és Reis, 2009;
Baldwin, Omdal és Pereles, 2015).

Ezek alapjan a kétszeresen kivételesség megjelenésének harom lehetséges formaja
lehet. Dominalhatnak a kivételes képességek, elrejtve a fennall6 zavarokat; dominal-
hat a deficit, elrejtve a kivételes képességeket; a két dllapot kolcsonosen elfedi egymast
agy, hogy egyiket sem ismerik fel, és igy nem is foglalkoznak vele (Baum és Owen,
2004; Olajos, 2019). A kétszeresen kivételes gyermekek tehat kettds paradoxonként
jelennek meg az oktatasi rendszerekben (a kivaltsagos és egyben hatranyos helyzetiink
miatt, és az azonositassal jaré kihivasok miatt) (Vail, 1989). Ha mégis megtorténik
az azonositas, akkor viszont olyan oktatasi-fejlesztési utat kell(ene) e gyermekeknek
kijelolni és biztositani, amely nem felel meg egyik dimenzié hagyomanyos definicioja-
nak sem (Foley Nicpon és mtsai, 2011; Webb és mtsai, 2005), hanem 6tvozi azokat. Ez
viszont mindenki szamara (gyermek, szulo, tandr, oktatasi intézmény) tobbletenergia-,
id6- és felelosségbefektetést jelent.

A latszolag egymast kizaré képességek miatt a jelenség sokdig homalyban maradt,
és az egyre tObb erre iranyul6 kutatas ellenére sokan még ma is tagadjak, de legalabbis
kétségekkel viszonyulnak a kétszeresen kivételesség lehetdségéhez, osszeférhetetlen-
nek tartjak a hianyt/hatranyt és a tehetséget (Baum, Rizza és Renzulli, 2006; Foley
Nicpon és mtsai, 2011). Sokan még ma is igy gondoljak, hogy a tehetség minden teru-
leten kimagaslo6 teljesitményt jelent, a globdlis tehetség mitoszanak is hatat kell fordi-
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tani, hiszen val6szintibb, hogy a tehetséges gyermek csak bizonyos tertileteken mutat
kiemelked teljesitményt (Baum, 1990). Az empirikus bizonyitékok atfogé attekintése
viszont egyértelmiien mutatja, hogy a kétszeresen kivételesség valos és igen komplex
jelenség (Foley Nicpon és mtsai, 2011). Sajnos azonban az azonosité rendszerek és a
megfelel6 szolgaltatasok még nincsenek teljeskortien kidolgozva és bevezetve, igy az
e csoportba tartozoé fiatalok igényeinek kielégitésére iranyul6 erdfeszitések még nem
teljesen kiforrottak (Lovett és Lewandowski, 2006), s6t, olykor még kiilonboz6 aka-
dalyba is uitkoznek (Schultz, 2012).

A kétszeresen kivételesség komplexitasat és nehézségeit noveli az is, hogy erosen
heterogén csoportrél van sz6 (Foley Nicpon és mtsai, 2011; Renzulli és Reis, 1997).
A két dimenziéhoz tarsitott viselkedések egyszerti megfigyelése téves azonositashoz,
esetleg alulazonositashoz vezethet anélkil, hogy megvizsgalnank a viselkedés teljes
kontextusat, igy megfosztva magunkat attol, hogy arnyaltabb lencsén keresztil las-
suk és értelmezzik a viselkedéseket, ,tineteket” (Baum, Olenchak és Owen, 1998).
Egy példaval szemléltetve: egy kimagaslo kognitiv képességekkel rendelkez6 tanulo,
aki nehezen tud koncentrdlni, és nem tud csendesen tlni egy tanoéran, azt az elsé
benyomast kelti, hogy ennek hitterében ADHD 4ll. Mélyebben megfigyelve a hely-
zetet azonban kidertlhet, hogy egy olyan tehetségrol van sz6, akinek kihivast jelentd
tartalomra van sziiksége ahhoz, hogy figyelme fennmaradjon (Reis és mtsai, 1992).
Ha azonban az ilyen kimagaslo kognitiv képességekkel rendelkez6 tanul6 nyugtalan-
saga és ,fokuszvesztettsége” minden koriilmények kozott fennadll, akkor feltételezhetd
a kétszeresen kivételesség is (Assouline és Whiteman, 2011).

A kétszeresen kivételes tehetségek jellemzoi

Sok tehetségigéret nem tudja kamatoztatni kiemelkedd képességeit a fennall6 kiilon-
boz6 deficitek, ill. a hatranyos helyzet miatt, amit tovabb ronthat a timogatds hianya,
a nem megfelel6 oktatds. Az ebbe a csoportba tartozé fiatalokra az elmult évtizedek-
ben egyre nagyobb figyelmet forditanak, bar nem (csak) kortars jelenségroél van szé
(Lupart és Toy, 2009). Szamos olyan személyt tudunk megnevezni, aki hatranyos hely-
zete ellenére kiemelkedd teljesitményt és sikereket ért el: Leonardo da Vinci valoszi-
niileg diszlexias volt, (Rosstad, 2002); Helen Keller az els6 siket és vak didk volt, aki
foiskolai diplomat szerzett (Goertzel és Goertzel, 1962); Thomas Edison csak 12 éves
korara tanult meg olvasni (Budrys, 2006), az elméleti fizikus Stephen Hawkingot
amiotrofias lateralszklerézissal (ALS) diagnosztizaltak (Larsen, 2005); a sort hosszan
folytathatnank. Ok azonban kivételek. Csak azok képesek tehetségtik kibontakoztata-
sara, akiknél a csalad és a tanit6k, mentorok felismerik a tehetség és a deficit egytittes
fennallasit (Johnsen és Corn, 1989). Oket nevezi a szakirodalom kétszeresen kivételes
tehetségeknek (Newman és Sternberg, 2004).

A kétszeresen kivételes gyermekek azonositasa nem egyszerti folyamat. Minden
gyermeknek megvan a sajat kivételes képessége, de ehhez tarsul a sajdt kihivds is. Ezek
nagyszamu variacios lehetoségei kizarjak azt, hogy a kétszeresen kivételes gyermekek
azonositasanak egyetlen modja legyen. Megfogalmazhat6 azonban néhany altalanos-
sagban jellemz6 erdsséguik. Ilyen a kreativitds, a vdltozatos és intenziv érdekl6dési
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korok, a kivancsisag, a kielégithetetlen informacidigény és az ismeretek fokozdsanak
vagya (adott témakorben), az analitikus gondolkodas, a fejlett problémamegoldas
(a nehéz problémak elemzésének 6rome), a kifinomult humorérzék, az élénk kép-
zelderd (Nielsen, Higgins, Wilkinson és Webb, 1994; Johnson Hayes, 2016). Ehhez
tarsul a mar emlitett kihivas, hatrdny, amely megnyilvinulhat egyenetlen tanulmanyi
készségekben, hallasi, észlelési vagy vizualis deficitekben, hosszi és/vagy rovid tavia
memoriaval kapcsolatos problémakban, perceptudlis-motoros nehézségekben (ha-
nyag kéziras, a finommotoros készségek deficitje), szervezési képességek hianyaban,
az utasitasok betartasanak nehézségében (nemlinearis gondolkodas), a figyelmi f6-
kusz fenntartasinak nehézségében. A pszichomotoros tunetek kifejezéd(het)nek
hiperaktivitasban, almatlansagban, nyugtalansagban is, tovabba ezek a gyermekek,
fiatalok konnyen valnak frusztraltta, félnek a tévedéstol és a hibazasi lehetoségektol,
gyakran motivalatlanok. Kialakulhat még naluk szorongas, kiillonb6z6 fobiak, intenziv
almok és rémalmok, a valosag és a fikci6 keveredése, rogeszmék. Es ehhez tarsul (hat)
az érzelmek kifejezésének nehézsége, az impulzuskontroll hidnya, a gyenge szocialis
készségek és a tulzott érzékenység a kritikdara (Nielsen és mtsai, 1994; Johnson Hayes,
2016). Ezen jellemzoknek valtozatos egyuttallisa adja meg a kétszeresen kivételes
gyermekek kiilonboz6 karakterisztikait és a fejlesztési igényeket is.

Mit tehetiink, protektiv faktorok

A kétszeresen kivételes gyermekek esetében, ha nem foglalkozunk a hidnyossagaik-
kal, de a potencialjukkal sem, még intenzivebben jelenhet meg naluk a szorongas, a
stressz, a depresszio és az allando alulteljesités, annak minden negativ érzésével, €lmé-
nyével egyiitt, valamint elidegenednek az oktatds intézményétol is.

A kulonbozo fejlesztd programok kialakitdsakor el6szor is figyelmet kell forditani a
kiemelkedd képességek fejlesztésére, de ezzel egy idoben az olyan stratégidk tanitdsa-
ra, kialakitasara, fejlesztésére is, amelyekkel a gyermek kompenzalni tudja hianyossa-
gait, és mindezt olyan kornyezetben kell megvalésitani, amely értékeli és tamogatja az
egyéni, ,kilonleges” képességeket (Baum, 1990; Robinson, 1999). De még ekkor sem
lesz minden program hatékony minden kétszeresen kivételes gyermek fejlesztésében.
A tanaroknak, mentoroknak rugalmasaknak kell lennitik, kiilonb6z6 stratégiakat kell
kiprébalniuk a kiilonb6z6 didkokkal. Weinbrenner (2003) szerint mindenekel6tt meg
kell taldlni azt a folyamatot, amelyen keresztil az adott gyermek a leghatékonyabban
tanul. Ezzel mar a gyermek is érezni fogja a siker lehetséges izét, igy énhatékonysaga
és onértékelése novekszik, ami jo taptalajt ad a tovabbi fejlesztésre is. Ha emellett a
tandr/mentor még értékeli is az egyéni kilonbségeket, akkor a gyermek is értékelni
fogja a differencialodasi lehetoségeket, és mar nem kiviilalloként (deviansként) fog
tekinteni 6nmagara.

A fejleszté programokon kiviil fontos szerepet kapnak a kiillonb6zé protektiv fak-
torok is. Ezek olyan eszk6zok, stratégiak, amelyek megtanitjak az egyént arra, hogyan
reagaljon jol a stresszhelyzetekre, és igy hogyan valjon ellendllobba. Dole (2000) a ko-
rai azonositason, a fejlesztési programokon, a tanacsadason, a tanéran kiviili tevékeny-
ségeken kiviil a szl6i és a kiils6 tamogatast nevezi meg a védofaktorok kialakulasanak
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héttereként. Minden sziilének aktivan részt kell(ene) vennie gyermeke fejlesztésében,
és tamogatnia kell azt. Batoritasukkal el6segithetik és novelhetik az 6nértékelést és
a sikerességet is (Fetzer, 2000). Ehhez azonban arra van sziikség, hogy a szl6k szo-
ros kapcsolatot alakitsanak ki az oktatasi intézménnyel, és hogy megismerjék Ok is,
mit jelent tehetségesnek, s6t kétszeresen kivételesnek lenni, igy megértsék és meg-
tanuljak, hogyan tdmogassak gyermekeiket (pl. az iskolan kiviili érdeklédés, hobbik
tamogatdsaval) (VanTassel-Baska és Baska, 2004). A kétszeresen kivételes gyermekek
esetében tehat a legfontosabb a tamogat6 és megértd kornyezet biztositasa, amelyben
a gyermek megtanulja elfogadni sajat magat, érezheti, hogy tartozik valahova, ahol
elfogadjdk olyannak, amilyen. Sajnos azonban sem az azonositas, sem a beavatkozas
nem egyszerli kérdés a kétszeresen kivételes gyermekek esetében, és a fenndll6 ne-
hézségek nemcsak fogalmi vagy moédszertani jellegliek, sokszor gazdasagi/pénzigyi
és human erdforras jellegtiek is. A legtobb oktatasi intézmény nem fektet hangsulyt,
és/vagy nem engedheti meg magdanak azt, hogy mindkét tipusu fejlesztést biztositsa.
Ezért sok esetben kizarélagosan egyik vagy masik kategoériaba soroljdk a kétszeresen
kivételeseket: a nehézségekkel kuizdé vagy a tehetséges diakok kozé, és csak az adott
katego6rianak megfelel6 lehetoségeket nygjtjak nekik. Problémat jelent az is, hogy a
gyogypedagogiai programok tobbségét a nehézségekkel kiizd6 diakok szamara tervez-
ték, mig a gyorsité és gazdagité programokat csak a tehetséges didkoknak ajanljak.
A kettd otvozete igen alaulreprezentdlt, pedig e specidlis csoportnak specidlis, sze-
mélyre szabott programokra lenne sziiksége. Mindezért sziikség van e tertlet jelentds
fejlesztésére, atalakitasara és elterjesztésére.

OSSZEFOGLALAS

A tehetséggondozas, -oktatas folyamatosan keresi identitasat. Az elméleti modellek,
kutatdsok, gyakorlatok azzal segitenek ebben, hogy megprobaljak meghatirozni an-
nak paramétereit, hogy mit gondolunk a tehetségrdl, kit azonositunk tehetségként, és
milyen programot alakitunk ki a fejlédésére/fejlesztésére. A 21. szazadi elméletek és
modellek kiemelked6 szempontja a kognitiv, affektiv és motivacios tényezék kozotti
alapveto kolcsonhatas minél alaposabb vizsgalata, ideértve (a mar emlitetteken kival)
a szocioemocionalis statuszt, az attitidoket, az oktatasi kornyezetet, a szul6i, csaladi
hétteret is. Munkdnk ennek csak néhany megkozelitését jarja kortl, alapot adva ezzel
kutatok, gyakorlati szakemberek és mas, a tehetséggondozasban részt vevok kozotti
diskurzusnak.
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290 Javor Rebeka és misai

CHANGING CONCEPTS OF GIFTEDNESS
JAVOR, REBEKA — REVESZ, GYORGY — SERA, LASZLO - SZABO, JANOS

Our study revolves around the concept of gifiedness and the various factors that influence it, in a socio—
historical and current context, following the definition of the phenomenon from ancient cultures to the
present day, the consequences of ils existence, ils measurement possibilities and development. We explain
the impact of intelligence, creativity, motivation, performance needs and other factors, how these processes
and skills contribute (or not) to the development of giftedness. In the end, we will talk about a group of
talents - the twice-exceptional talents - who need a great deal of help in getting their skills to the surface and
consolidating in the most effective way.

Keywords: giftedness, intelligence, creativity, motivation, performance motivation, twice-exceptional
lalents
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