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A TEHETSEGES TANULOK SPECIALIS KEPZESENEK
ELMELETI ES GYAKORLATI KERDESEI

A Il. vilaghaborit kdvet6 masfél évtizedben a tehetséggondozas kérdéskoére alig jelenik
meg az eurépai és a tengeren tuli orszagok pedagégiai és pszicholdgiai irodalmaban, il-
letve gyakorlatdban; a kiemelkedd képességl gyerekek kivalasztasa és specialis képzése
csak az 50-es évek végén valik egyre altalanosabba. A Szovjetuniéban példaul 1957—
58-ban rendezték meg az els§ matematikai olimpiat a matematikdban tehetséges tanu-
I6k azonositasa céljabol, és 1959 szeptemberében nyilt meg Moszkvaban az els6 specia-
lis matematikai osztaly a kiemelked6 képességli diakok szamara (VOGELI, 1968)- Az
Egyesiilt Allamok iskolaiban 1957 utan —az un. ,Szputnyik-sokk" hatasara — indult
meg az els6 komoly akcié a tehetséges tanuldk kiemelésére és specidlis képzésére
(TANNENBAUM, 1979), majd atmeneti hullamvdélgy utan —melynek oka nem utolso-
sorban az értelmiség korében kibontakozé tudomanyellenes hangulat volt (MARCUSE,
1964). 1972-ben a Kongresszus elé kerilt a tehetséges gyerekek képzésére vonatkozé
toérvényjavaslat (MARLAND, 1972).

Hazankban a 70-es évek végén indulnak el az els6 probalkozasok atehetséges ta-
nulék azonositasara és speciélis képzésére. Tobbek kozott Szolnokon (PALDI, 1977—
1985), Pécsett (BARDI, 1984), Tatan (KALMAN, 1980) kezd&dnek igen eredményes
kisérletek, melyek kdziil a pécsi (BARDI, 1983) ésatatai (KALMAN, 1985) a kozépis-
kola mellett az altalanos iskola fels6 tagozatara is kiterjedt. Ugyanebben az id6ben ke-
rult sor —részben atehetséggondozas kdzépiskolai problémainak megoldasa céljab6l —
a gimnaziumi fakultativ oktatas bevezetésére is (VLADAR, 1979), melynek ilyen ira-
nyl sikertelenségérél és az intézkedésekrél annak érdekében, hogy a fakultacié ered-
ményesebben szolgélja a tehetséges diakok kiemelkedését, a kdzelmultban az Elet- és
Irodalom hasébjain olvashattunk (BEKE, 1984, BOLDIZSAR, 1985).

Talan érdemes feltenniink a kérdést: mi lehet az oka annak, hogy az iskolai te-
hetséggondozas —a fejlett eurdpai éstengeren tili orszagokban is —ennyire megkésve
bontakozott ki? Erdekes médon mind az Egyesilt Allamokban, mind az eurépai or-
szagok legtobbjében — Magyarorszagon is —egyfajta ,ideolégiai" (tarsadalompolitikai)
megfontolas volt a tehetséges gyerekek specidlis oktatasanak legfébb akadalya. E meg-
fontolas szerint: akiemelked6 képességli tanulok kivalasztasa és specialis — a hivatalos
tantervtél eltéré tartalma és intenzitdsi — képzése valamiféle ,elit réteg" kialakulasat
vonna maga utan, ami természetesen nem 0sszeegyeztethetd az allam demokratikus jel-
legével, illetve tdrekvéseivel. Magyarorszagon az Elet- és Irodalom, majd a Pedagodgiai
Szemle hasabjain 1984—85-ben lezajld vita jol tiikrozte a kérdés tarsadalompolitikai ol-
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dalat. A specidlis képzés ellenzdi természetesen meg sem kisérelték a demokracia, illet-
ve a tehetségre, a val6di kompetenciara épilé meritokracia szembeallitdsat, inkabb at-
t6l tartottak (példaul AGOSTON, 1985), hogy a szelekcié nem a ratermettség alapjan
térténne, illetve azt hangoztattak —véleménylink szerint teljes joggal — hogy a hazai
iskolarendszer problémait nem lehet az ,elit képzés" segitségével megoldani (ANDOR,
1984). Az elit réteg és a tehetségre épiil6 meritokréacia viszonyat tekintve KIRALY Ist-
van (1984) utal arra, hogy az ,elit" sz6 nemcsak kivételezettséget, de min6séget is je-
lenthet, és a tehetséggondozasnak az afeladata, hogy kivételezettségre épiilé szelekcid
(kontraszelekcid) helyett a minéségre épuld szelekciot valésitsa meg. Kétségtelen, hogy
a min6ség kiemelkedését az atlagbhél nem nevezhetjik antidemokratikusnak. Mint
BRICKMAN (1979) irja: ,Egy demokratikus tarsadalom akkor folytat egyenléségi po-
litikat, ha minden ember lehet6 legteljesebb képzésérél gondoskodik, tekintet nélkil
a szocidlis, gazdasagi, politikai, vallasi, faji, nemi, fizikai és mentalis hattérre, illetve sta-
tusra. Csak ilyen politika mellett részesil minden egyén — beleértve a tehetségeseket
is — demokratikus banasmodban." (BRICKMAN, 1979, 329. o0.) Ugyanakkor a kétféle
elit (a minGségre és a kivételezettségre épuld) nem mindig kilonil el élesen egymastal.
Szamos tapasztalat igazolja, hogy — éppen specialis kdrnyezeti hatasok, a tag értelem-
ben vett nevelés kdvetkezményeként —a szellemi vagy fizikai kivalésagban kdnnyen
kialakulhat a kivételezettségre természetesen igényt formalé ,félénytudat" és nem ta-
gadhatd, hogy a tehetségesek szamara létesitett specidlis tanterv( ,elit iskola" —an-
nak révén, hogy a kiemelkedd képességl tanuldkat Iényegében izolalja és szembeallit-
ja az altalanos tantervl iskolak novendékeivel — valdban magaban hordja a rossz érte-
lemben vett ,elitizmus" kialakulasanak veszélyét. ,A specidlis iskolak létesitésének
nem egy redlis akadalya van. Az ilyen iskolak nagyon koltségesek és kizarélag a nagy-
varosokban lehetnek praktikusak, melyekben viszonylag sok tehetséges gyerek él és a
kézlekedés problémai is konnyen megoldhatok. Egy masik ellenérv a specialis iskolak-
kal szemben az, hogy a tanuldk elkildoniulnek a teljes populaciétol és az elitizmus mes-
terséges érzése fejlédik ki. Napjaink adott gazdasagi és politikai realitasait tekintetbe
véve valészinlileg praktikusabb a mar meglevd iskolai programok nagyobb rugalmassa-
gara koncentralni, mint specialis iskoldkat bevezetni." (FOX, 1979, 111. o.)

A kiemelked6 képességekkel rendelkez6 tanulék specialis képzése tehat a regula-
ris iskolakon belil is lehetséges, a kérdéskorrel foglalkoz6 kutatok jelent6s része ezt a
képzési format tartja gazdasagosabbnak és végs6 soron —a kognitiv tényez6k mellett
tekintetbe véve a személyiség egészséges fejlédését is — eredményesebbnek. Minderre
tanulmanyunk megfelel6 részében visszatériink még, annyit azonban maris megallapit-
hatunk; a tehetséggondozas alapvetd dilemmaja —a specidlis képzés pedagogiai és pszi-
choldgiai sziikségességének, illetve tarsadalompolitikai veszélyeinek ellentmondasa —
nem megoldhatatlan.

A ,tehetségesgyermek’ fogalma, a tehetség tipusai
A tudoméany —a maga modjan — hosszl idon keresztiil thmogatta azokat az ideoldgiai

megfontolasokat, melyek a tehetséges tanul6k specidlis képzését akadalyoztak. A szo-
cialista orszagok hivatalos tudomanyos allaspontja (lasd példaul KUGIN és mts, 1972)



63

lényegében elutasitotta a tehetség genetikai meghatarozottsagat és az emberek képessé-
geiben megmutatkozo kulonbségekért els6sorban az eltérd kornyezeti feltételeket tette
feleléssé. Ez a felfogas implicit médon tagadja a specidlis képzés jogossagat, hiszen: ha
az indulasnal mindenki egyforma lehet6ségekkel rendelkezik, nyilvanval6, hogy a ki-
bontakozas kornyezeti feltételeit mindenki szamara egyforman kell biztositani.

Az angol nyelvteriileten, els6sorban az Egyesilt Allamokban, éppen ellenkezd
—bar a koévetkezmények tekintetében az el6z6vel azonos — hatas érvényesiilte tehet-
séget kizardlag genetikailag meghatarozott jelenségnek mindsitették, és ugy vélték,
hogy a specidlis kornyezeti feltételek biztositdsa semmiféle szerepet nem jatszik a ki-
emelked6 képességek kibontakozasaban (GALLAGHER, 1979).

Terméan 1921-ben megindulé monumentalis longitudinalis kutatdsa (TERMAN és
ODEN, 1959; SEARS, 1979), melynek soran 1528 tehetségesnek mindgsitett gyereket
(@ minésités kritériuma a Stanford-Binet, illetve a Terman Concept Mastery-teszten el-
ért minimum 140-es 1Q érték volt) évtizedeken keresztiil kbvettek nyomon, egészen a
legutébbi évekig hatranyosan befolyasolta a tehetségrél alkotott tudomanyos képet,
valamint a kiemelked6 képességli gyerekek szelekcibjat és képzését. Az intelligencia
tisztan genetikai természetének elfogadasa olyan zavaros vizsgalatokhoz —és nézetek-
hez — vezetett, mint példaul a konzisztens ,faji” és etnikai kilénbségek a tehetség
megoszlasaban (ADLER, 1963), és elvi alapot szolgaltatott arra is, hogy a kutaték a
tehetséget —illetve a tehetség hianyat — egyetlen teszt-mérés alapjan hatarozzak meg.
A tehetség 6roklott jellegének feltételezésébdl ugyanis egyértelmien kovetkezik, hogy
a klls6 beavatkozas hatadsara a képességek alakulasdban nem kovetkezik be lényeges
valtozas — kivéve talan a legsulyosabb deprivacidos helyzeteket. Mint GALLAGHER
(1979) irja: ,Ha az intelligencia-teszt eredményében valtozas kdvetkezett be, ezt azzal
magyaraztak, hogy a gyerekeknek végil sikerilt felszinre hozniuk .valédi' képességei-
ket. A korabbi értékeket tehat el kell vetnliink, mint olyanokat, melyek az el6z6 vizs-
galati specialis feltételei miatt hamisaknak bizonyultak " (I. m. 28—29. 0.)

A tehetséges tanuldk specialis képzésének kibontakozasat a termani kutatasok
két sokat idézett eredménye hatraltatta a leghatarozottabban: 1. Az intellektualisan te-
hetséges tanul6 a személyiség mas szféraiban is felilmulja tarsait, s6t fizikai alkata,
egészségi allapotanak szintje is meghaladja az atlagot. 2. A tehetségesnek bizonyult
gyerekek legalabb az ifju korig feltétleniil megérzik kiemelked6 képességeiket. TER-
MAN és ODEN (1959) megfogalmazasaban: ,Az intellektudlis tehetségek, intellektua-
lisan és fizikailag kiemelkedd sziil6k gyermekei és vagy a jobb inditas, vagy a jobb fi-
zikai gondoskodas (vagy mindkét tényez6) miatt az 6 csoportjuk mind egészségében,
mind fizikumaban félilmulta az altalanos populaciét és tendenciat mutatott a félény
megdlrzésére is. A tehetséges gyerekek legaldbb az ifja korig megdrizték viszonylagos
intellektudlis folénylket, ekkor azonban —a lanyok gyakrabban, mint a filk —mutat-
tak némi esést az 1Q-ban. ... nem voltak intellektualisan egyoldaltak, érzelmileg bi-
zonytalanok és szocidlis vagy mas tipusu alkalmazkodasukban nem mutatkoztak hia-
nyossagok. Kétségtelen, hogy az érzelmi stabilitds és a szocialis alkalmazkodas terén
folényik valamivel kevésbé volt markans, mint az intellektualis és az akarati tulaj-
donsagokban. Személyi alkalmazkodasuk és érzelmi stabilitAsuk megmutatkozott ab-
ban is, hogy komoly személyiségproblémak — elmebetegség, biin6zés, alkoholizmus
és homoszexualitas —csoportjukban az atlagosnal ritkabban fordult el6." (I. m. 15. 0.)
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Nyilvanval6 tehat, hogy azok a tudomanyos allaspontok, amelyek a képességek
kibontakoztatasat kizarolag a kornyezeti hatasoknak tulajdonitjak, kifejezetten ellen-
zik meghatarozott tanuldécsoportok specidlis képzését, mig a tehetség genetikai meg-
hatarozottsagat vall6 nézetek lényegében szikségtelennek tartjak. Pedig: ,A genetika
jelenlegi eredményei nem szolgaltatnak megfeleld informéaciét a kilonbdzé tipusu te-
hetségek megszerzésérdl és kifejezésérdl" (GARDNER, 1982, 49. 0.). A genetika az
.egyszerld" — egyetlen specifikus gén altal meghatarozott — tulajdonsagok kutatasa-
ban a legsikeresebb, ugyanakkor a zenei, a matematikai és egyéb tehetségforméak poli-
morf tulajdonsagok, melyeknek hatterében kétségtelenil sok gén, illetve génkombina-
cio tételezhetd fel. Genetikai ismereteink tehat csak egyfajta metaforikus megkdzeli-
tést engednek meg: a tehetség korilbelil olyan szinten velesziiletett, ahogy bizonyos
oroklott hajlam noveli egy-egy betegség kialakuldsanak kockazatat a szervezetben.
A hajlambél azonban korantsem kovetkezik, hogy az egyén meg is kapja a betegsé-
get! A betegség csak bizonyos koérnyezeti feltételek megvalosulasa esetén alakult ki,
vagyis olyan kilsé korilmények kévetkeztében, melyek a velesziletett hajlammal
nem rendelkez6 egyénre az adott betegség szempontjabdl teljesen hatastalanok.
Mint GARDNER (1982) irja: ,...javaslom, hogy bizonyos egyéneket tekintsiink
»igéreteseknek« a kiemelked6en magas képességek megszerzése szempontjabol. Egy
»igéretes«, individuum nem szikségszer(ien valik tokéletes sakk-jatékossa, muzsi-
kussa, matematikussa vagy festévé. Kilonleges érzékenysége mellett még specialis fel-
tételekre is sziksége van, példaul relevans eszkozokre és a lehet6ségre, hogy ezeken
gyakoroljon. Ugyanakkor az ,igéretes" egyén rendkivul gyorsan fejlédik, még akkor
is, ha ezeket a feltételeket csak minimalis mértékben biztositjuk." (I. m. 49. 0.) Az
emberi fejl6édés kutatasa révén felgytlemlett tudomanyos tapasztalatok azt mutatjak,
hogy a kornyezet és a velesziletett adottsagok k6zott érzékeny és komplex interakcio
mikoddik és tesztjeink segitségével ennek a kdlcsdnhatasnak az eredményét mérjik.
Terman (TERMAN és ODEN, 1959) feltételezte, hogy csak a magas intellektust szii-
I6knek vannak tehetséges gyermekei. E hamis eredmény legfontosabb metodikai oka
a Stanford-Binet-teszt kizarélagos haszndlata volt, mely egyértelmlen a verbalisan in-
telligens gyerekek szamara elényds. (A Concept Mastery-tesztet — mely egyébként
szintén a verbalis intelligenciat méri — Terman az 6vodaban és az els6 nyolc osztaly-
ban nem alkalmazta.) llyen moédon Terman az alacsony szocialis-gazdasagi statusu te-
hetséges gyerekeket szinte mesterségesen kizarta vizsgalatabdl. Mindez tébb mint 60
évvel ezel6tt tortént. A velesziletett hajlam és a kdrnyezeti tényez6k kdlcsdnhatasa-
nak implikacidit azonban ,...a tehetség«* gyerekekkel foglalkozé kutatok és pedago-
gusok még mindig nem hasznaljak ki teljes mértékben, bar néhany kezdeti |épés mar
tortént. Ezek a lépések els6sorban a sokrétl technikdk alkalmazéasat jelentik a hatra-
nyos helyzetben levd tehetséges gyerekek azonositasara. De az interakcio fogalmat még
mindig nem teljesen fogadtuk el —azt a gondolatot, hogy a kdrnyezeti feltételek meg-
teremtésével létre tudjuk hozni a tehetséget, illetve tdonkre tudjuk tenni, ha nem te-
remtjik meg a megfelel6 kérnyezetet és lehetéségeket." (GALLAGHER, 1979, 29. 0.)

S. P. MARLAND jr. (1972) az Egyesilt Allamok Kongresszusa szamara készitett
jelentésében a kovetkez6képpen definialja a ,tehetséges gyermek" fogalmat: ,Azokat
a — hivatasos személyek altal azonositott —gyerekeket nevezzik altalanosan vagy spe-
cifikusan tehetségeseknek, akik kiemelked6 képességeik révén magas teljesitmény
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elérésére képesek. Ezek azok a gyerekek, akik —a reguléris iskolai programon tilme-
néen — differencialt oktatasi tanterveket és szolgéaltatasokat igényelnek abbol a célbal,
hogy képességeiket 6nmaguk és a tarsadalom szamara hasznositani tudjak." (I. m. 2.
0.) Marland két fogalmat hasznal (,gifted"”, ,talented") a tehetség jelélésére, melyet
ugy forditottunk; altalanosan, illetve specifikusan tehetséges gyerekek. Az amerikai
szakirodalom azéta is hasznalja ezt a megkildnboztetést, de leginkabb csak formalisan:
a kutaték a két tipust rendszerint dsszevonjak és kdzésen targyaljak. Delaware Allam
torvénye példaul a kévetkez6képpen hatarozza meg az ,altalanosan” illetve ,specifiku-
san" tehetséges gyerekek fogalmat: ,Az ~altalanosan tehetséges gyerekek fogalman
azokat a 4 és 21 év kozotti gyerekeket, illetve fiatalokat értjik, akiket a természet ma-
gas intellektualis kapacitassal ruhazott fel, és akiknek velesziletett adottsaguk van a
magas intellektus megszerzésére, illetve kivalé iskolai teljesitményre. >>Specifikusan te-
hetséges gyerekeken« azokat a 4 és 21 év kozotti gyerekeket, illetve fiatalokat értjik,
akiknek meghatarozott tertileten vannak bizonyitottan kiemelked6 képességeik, kivalo
vezet6i kvalitasokkal rendelkeznek, illetve tartésan figyelemremélté teljesitménnyel a
mechanikaban, manipulativ feladatokban, a nézetek mivészi —verbalis vagy irott, ze-
nei, illetve képzémiivészeti —kifejezésében vagy az emberi teljesitmény barmilyen mas
figyelmet érdeml6 vonalan." (ZETTELL, 1979, 63. 0.)

Térjink most vissza MARLAND (1972) meghatarozasahoz. A fent mar idézett
definici6 a kovetkez6képpen folytatédik: ,Magas teljesitmény elérésére képes gyere-
keknek nevezziik azokat, akik bizonyitott teljesitménnyel és/vagy potencialis képesség-
gel rendelkeznek a kovetkezd teriiletek barmelyikén: a) altalanos intellektualis képes-
ség, b) specifikus iskolai alkalmassag, c) kreativ vagy produktiv gondolkodas, d) vezetdi
képesség, e) zene és el6adomiivészet, f) pszichomotoros képesség." (I. m. 2. 0.) Az el-
mult évtizedben a tehetségnek ez a hat ,tipusa" alapul szolgalt a kiemelked6 képes-
ségek kutatasaban és szelekciojaban, annak ellenére, hogy a felosztas szamos vonatko-
zasa tisztazatlan, illetve kétséges. Mit jelent példaul a ,vezet6i képesség"? Haegy jol
szervezett sportcsapat kapitanyaroél, egy szinvonalas vita iranyitéjarél vagy éppen vala-
melyik sikeres politikai vezetér6l beszéliink —vajon ugyanarra a képességre gondolunk?
Kérdéses az is; azonosithatok-e tesztjeinek segitségével ezek a vezet6i karakterisztiku-
mok, és ha igen, specidlis oktatasi programok alkalmazaséaval fejleszthet6k-e? A defini-
cio legsulyosabb problémaja azonban az ,altalanos intellektudlis képesség" szeparacio-
ja. Wallach mar 1970-ben felhivta a figyelmet arra, hogy az altalanos intelligencia fug-
getlenségét egyéb képességektdl valoszinlleg tulbecsiiltiik. Nehéz elképzelni kivald ve-
zet6i képességekkel rendelkez6 embert —vagy éppen egy-egy tantargyban kiemelkedé
tanulot —az altalanos intelligencia alacsony szintjén.

Az daltalanos intelligencia kiszoritdsa a kognitiv képességekbdl a kreativitas fo-
galmanak megjelenésével kezdddott. Mint emlitettiik, a szazad els6 évtizedeinek pszi-
cholégiai gyakorlata (példaul Terman munkassaga) az intelligenciat velesziletett tu-
lajdonsagnak tekintette, mely a kdrnyezeti hatasoktol fuggetlen, s ennek kdvetkezté-
ben hosszl idén at valtozatlan — konstans —személyiségjegy. Az intelligencianak ez az
Legyvaltozos" szemlélete tikroz6dik szamos klasszikus intelligencia teszten (példaul a
Binet-teszten), mely egyetlen kvéciensbe zsUfolja az egyén teljes tudasanyagat és fi-
gyelmen kivil hagy szamos olyan tényez6t (a verbalis és motoros viselkedésjegyek, a si-
ker és a kudarc megnyilvanulasi formai), mely a szamszer(i 1Q-értéken tul ad hasznos
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informaciot a vizsgalati személy intellektusara. Spearman ,két-faktoros" intelligencia
elmélete mar egy fokkal tovabb 1ép az intelligencia értelmezésében (SPEARMAN,
1927). Spearman ,g-faktor"-a 6roklott, a kornyezeti hatdsokra érzéketlen energetikai
tényez6, mely Iényegében minden intellektudlis tevékenység hatterében felismerhet6.
A képesség jellegét, megnyilvanulasi formajat ugyanakkor a tanulds kovetkeztében ki-
bontakoz6, specifikus ,s-faktor"-ok hatarozzak meg.

Az intelligenciat nem két, hanem tobb faktorra visszavezet6 —un. multifaktoria-
lis — elméletek els6 megfogalmazasa (THURSTONE, 1924) Spearman koncepciojaval
lényegében egyszerre latott napvilagot. Az intelligencia kutatdsaban bekdvetkez6 don-
t6 valtozast azonban negyedszazaddal kés6bb GUILFORD (1950; 1967) multifaktoria-
lis elmélete hozta. Guilford az intellektusnak harom dimenzidjat — mdvelet, produk-
tum, tartalom —irta le. Mivel az elmélet szerint a mlveleteknek 5 (kognicié, emléke-
zet, divergencia, konvergencia, értékelés), a produktumoknak 6 (egységek, osztalyok,
viszonyok, rendszerek, transzformaciék és implikaciok), a tartalmaknak pedig 4 (figu-
ralis, szimbolikus, szemantikus és viselkedési) tipusa van, e tipusok kombinaci6i 120
intellektualis képességet hataroznak meg. A dimenzidok részletes ismertetése e tanul-
manynak nem feladata. Feltétlentil szét kell azonban ejteniink a konvergenciarél és a
divergenciarol. E két mivelet az emlékezetben raktarozott informaciok el6hivasanak
formajat jelenti; az olyan feladat, ahol csak egy megoldas fogadhaté el hibatlannak
konvergens, mig az olyan — tébbé-kevésbé nyitott — szituacié, amelyben tébb kulén-
b6z6, illetve alternativ megoldas lehetséges, divergens produktivitast igényel. A szak-
irodalom jelentés része — Guilford nyoman —a kreativitast a divergens produkcioval
azonositja, és (] jelent6s asszociativ kapcsolatok létrehozasanak képességeként defi-
nialia (WALLACH és KOGAN 1965; KHATENA és TORRANCE, 1973). TOR-
RANCE (1974) igy ir a kreativ produkcio folyamatarol: ,Ha valami befejezetlenséget
vagy diszharmoniat érziink, fesziltség ébred benniink. Kényelmetlenil érezziikk magun-
kat és csokkenteni szeretnénk fesziltségiinket. Mivel a viselkedés tanult médjai nem
valnak be, vizsgalatok, megallapitasok, manipulaciok segitségével, sejtésekre vagy becs-
lésekre tamaszkodva megprobaljuk elkeriini a j6zan észre alapozott és nyilvanvald (de
inkorrekt) megoldasokat. Amig sejtéseinket vagy hipotéziseinket vizsgaljuk, modosit-
juk és Ujravizsgaljuk, folyamatosam kényelmetlentl érezzik magunkat. Fesziltséglink
nem oldodik fel, amig felismerésiinket el nem mondjuk valakinek." (TORRANCE,
1974. 8.0.)

Mint lattuk, Marland definicidjaban a kreativitas a tehetségnek egyik énallé tipu-
saként jelenik meg. A kreativitas fiiggetlenségét az intelligenciatol elséként GETZELS
és JACKSON (1962) kisérelte meg bizonyitani. Munkajukban 533 didkot vizsgaltak
meg intelligencia- és kreativitas-tesztek segitségével és vizsgalati személyeiket az intel-
ligencia és a kreativitds viszonyanak lehetséges valtozatai alapjan 4 csoportba soroltak:
1. alacsony 1Q —magas kreativitas, 2. magas |IQ — alacsony kreativitas, 3. magas 1Q —
magas kreativitds. 4. alacsony 1Q — alacsony kreativitds. Eredményeik szerint az 1Q
vagy a kreativitas magas szintje egyforman pozitiv hatassal van az iskolai teljesitményre
és igy a kreativitas joval el6nydsebb tulajdonsag, hiszen a kreativitast igénylé helyze-
tekben a kreativ ember jobban helytall, mint a magas 1Q-val rendelkez6, az iskolai tel-
jesitmény szempontjabol pedig kézombds, hogy a tanulénak az intelligencidja magas,
vagy a kreativitasa. Jackson és Getzels eredményeinek jelentés részét —a vizsgalat me-
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todikai hibaibél adodé —mi(iterméknek tekintik (McNEMAR, 1964). Hozza kell azon-
ban tenniink, hogy az intelligencia és a kreativitas ilyen kategorikus kuldnvalasztasa
szintén mitermék. A vizsgalatban ugyanis rendkivil magas intelligenciaszintl tanulok
vettek részt, igy azutan az ,alacsony IQ magas kreativitas" elnevezési csoportba olyan
diakok keriltek, akiknek atlagos intelligenciaszintje 127 volt, ezzel az értékkel pedig
nagyon sok tehetségfejlesztd programban —csupan az IQ alapjan is —a tehetséges cso-
portba keriilnének. McNEMAR (i. m.) maig érvényes mddon hatarozta meg az 1Q és a
kreativitas kapcsolatat. Taldn nem talzunk, ha —ezt a meghatarozast kiterjesztve ate-
hetség egész problémakdrére —azt mondjuk: a magas 1Q nem feltétlenil garancia a
tehetség meglétére, de ha valakinek az intelligenciaszintje kifejezetten alacsony, aligha
van esélye arra, hogy tehetséges legyen. Kétségtelen tehat, hogy — mikézben az 1Q-t
semmiképpen sem tekinthetjik a tehetség kizarélagos mutatéjanak —sulyos hibat koé-
vetiink el, ha megkiséreljuk kiiktatni a tehetség feltételei kézil. Ugyanakkor a kreativi-
tas kilénleges jelentéségét a mai iskolai tehetséggondozasban valészinlleg SILBER-
MAN (1970) fogalmazta meg a legpontosabban: ,Gyakorlati értelemben a képzésnek
az embert olyan munkara kell el6készitenie, amely ma még nem létezik, és amelynek
természetét elképzelni sem tudjuk. Ezt csak Ugy lehet megcsinalni, ha a gyerekeket
megtanitjuk arra, hogyan kell tanulni, és olyan intellektualis diszciplindkhoz juttatjuk
6ket, melyeknek segitségével képessé valnak a felgyllemlett tudasanyagot Gj problé-
makra alkalmazni." (i. m. 114. o.).

A tehetséges gyermek személyiségjellemzé6i

Terman kutatasai tulajdonképpen megteremtették a ,tehetséges gyermek" mitoszat.
E mitosz lényege az, hogy a tehetségeseket az atlagosaktdl a magas 1Q-érték kulénboz-
teti meg, kozottik azonban — mivel valamennyi magas 1Q-értékkel rendelkezik — Ié-
nyegében semmiféle kiulonbség nincs, vagyis a tehetség homogén kategéria. Napjaink
kutatasai — mind intellektualis, mind nem intellektualis tulajdonsagok tekintetében —
egyre hatarozottabban cafoljak a tehetség homogenitasanak mitoszat. Intellektualis vo-
natkozasban Sumption és Luecking mar 1960-ban felhivtak a figyelmet arra, hogy Ter-
man vizsgalatdban a tehetséges gyerekek 1Q-ja 140 és 200 kdzott volt és ez a 60 pont
korat a nagyon gyenge képességl és az értelmes gyerekek kdzott megfigyelhetiink.
Napjainkban, amikor a tehetséges gyerekek kivalasztasakor altalaban nemcsak az intel-
ligencia-teszten mutatott teljesitményt veszik tekintetbe, hanem egyéb —a Marland-
definiciéban felsorolt — specialis képességeket is, a homogénnek vélt tehetséges minta
egyre valtozatosabb képet mutat. De az intellektualis heterogenitas még akkor is fenn-
all, ha a tehetséges csoportot pusztdn a magas IQ alapjan allitjuk dssze. Meglehetésen
régen tudjuk, hogy kulonb6z6 életkord — vagy intellektudlis szinvonali — gyerekek
azonos teljesitményt nyljthatnak egy altalanos intelligencia-teszten, mikdzben az 6ssz-
teljesitményt meghataroz6 specifikus képességeik jelentds mértékben kuldnbdéznek
(ACHENBACH, 1970). Az is lehetséges, hogy az adott problémat azonos szinten tel-
jesité gyerekek teljesen eltéré kognitiv stratégiat alkalmaznak a megoldas soran
(McCALL, HOGARTY, HURLBURT, 1972; KURTINE, 1981).
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A tehetséges tanuldk intellektudlis heterogenitdsanak masik forrasa a , kognitiv
stilus", vagyis az a mod, ahogy a gyermek felfogja a kérnyezetébdl érkezé ingereket és
reagal r& (CLARKE-STEWART, FRIEDMAN, KOCH, 1985). A kognitiv stilus - mely
hatéarteriilet a képesség és a személyiség k6zott (SUNDBERG, 1977) —sokszor érthe-
tévé teszi a teljesitménybeli kilonbségeket olyan esetekben is, amikor az 1Q és a szo-
cidlis-gazdasagi status azonos (KAGAN, 1965). Ennek ellenére —mint erre SANBORN
(1979) felhivja a figyelmet — a tehetséggondozas gyakorlati szakemberei mind ez ideig
nem sok figyelmet forditottak a kognitiv stilus felismerésére és felhasznalasara a spe-
cialis képzés soran. A kognitiv stilus tartds —a nyomon kovetéses vizsgalatok szerint az
évek soran nem sokat valtozé — jellemz8, melyet legaldbb annyira befolyasolnak a
velesziiletett prediszpoziciék, mint a kdrnyezeti hatasok (PIECHOWSKI, 1974; MOS-
KOWITZ, DREYER és KORVSBERG, 1981; MESSER, 1976). A feladatmegoldas sa-
jatossagan tul a kognitiv stilus egyes formai meghatarozott személyiségjegyekkel mu-
tatnak szoros dsszefliggést — a ,reklektiv" kognitiv stilusi gyerekek példaul figyelme-
sebbek (CAMPBELL, 1973), kevésbé agresszivak (THOMAS, 1971) mint ,impulziv"
tarsaik, so6t erkdlcsi itéleteik is gyorsabban fejlédnek (SCHLEIFER, DOUGLAS,
1973) —igy alkalmazasuk a tehetségkutatasban — mind a specifikus képesség, mind a
személyiség alaposabb megismerése céljabdl egyre siirgetébb feladat.

A tehetséges gyerekek heterogenitdsa a nem intellektualis tulajdonsagok tekinte-
tében afentieknél is nyilvanvaldbb: azok a korai eredmények, melyek szerint a tehetsé-
ges gyerekek mind az emocionalis szféra, mind az egészségi allapot, mind pedig a szo-
cialis alkalmazkodas tekintetében felilmuljak a teljes (nem szelektalt) populaciot,
azonnal irredlisnak bizonyulnak, amint az 6sszehasonlitott csoportokat a legfontosabb
valtozok tekintetében (mint példaul a szocidlis-gazdasagi status) egyeztetik (ROBIN-
SON, ROEDELL és JACKSON, 1979). Mint a szerz6k irjak: ,Tény, hogy a magas in-
tellektusu gyerekek —ha nem olyan szempontok alapjan vizsgaljuk éket, amelyek kéz-
vetlen azonositasukra szolgalnak — kérilbeltl ugyanolyan heterogén mintat alkotnak,
mint barmilyen mas populacié. Az olyan kijelentések, melyek szerint ~a tehetséges
gyerekek tipikusan magasabbak, egészségesebbek és szocidlisan érettebbek, mint hason-
16 koru tarsaik« sokkal inkabb félrevezet6ek, mint hasznosak." (I. m. 144. 0.)

Az a felismerés, hogy a tehetséges gyerekek ,nem egyformak" —azaz az indivi-
dualis jellemzdk terén éppen olyan valtozatos képet mutatnak, mint a nem szelektalt
populaci6 — természetesen nem akaddalyozta meg a kutatdékat abban, hogy keressék
azokat a kdzds vonasokat, amelyek a tehetséges gyerekek legtdbbjében megtalalhatok.
A kreativitds természetét illetéen a pszichol6giaban két — egymastél alapvetden elté-
r6 — nézet uralkodik. Guilford idézett struktaraelméletében a ,divergens produkcio"
az a kulcsdimenzio, mely sok kutaté szerint a kreativitdssal ekvivalens. A kreativitas
tehat — e koncepcid szerint —tanithaté (és elsajatithaté) kognitiv képességek készlete.
Ugyanakkor a masik nézet a kreativitast meghatarozott személyiségvonasokkal hozza
Osszefliggésbe. E nézet szamos kutatéja (MacKINNON, 1962; DELLAS és GEIER,
1970) az ingerekkel szembeni nyitottsagot tartja a kreativitas legfontosabb jellemzéjé-
nek —fliggetlenil attol, hogy ezeket az ingereket a tarsadalom ,tabu"-nak mindsiti-e
vagy sem. McKINNON (i. m.) példaul ramutat, hogy az az elterjedt vélemény, mely sze-
rint a kreativ emberek hajlamosak a bizarr, szokatlan viselkedésre, részben nyilvanva-
l6an onnan szarmazik, hogy ezek az emberek gyakran figyelmen kivil hagyjak a
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szexualitdsra, az er6szakossagra és mas hasonlo viselkedésformakra vonatkozé tarsa-
dalmi tilalmakat. Hasonlé kdvetkezménnyel jar szocidlis viselkedésik — attitidjeik,
itéleteik — fliggetlensége; a kreativ ember ellenall a csoportnyomasnak, a tébbség vé-
leménye nem befolydsolja allaspontjat (BARRON, 1969). Hatarozott én képuk, erés
identitas-érzésiik gyakran népszer(itlenné teszi 6ket a csoportban, mert a szamukra
kijelolt szocialis utat nem feltétlentil kovetik, és nem feltétlentl nyomjak el aszocia-
lis, s6t antiszocialis érzéseiket sem.

TORRANCE (1965) tobb mint 1000 tanartol felvett kérd6iv alapjan ésszealli-
totta az ,idedlis tanuloi tulajdonsagok lista"-jat (,Ideal pupil checklist"). E lista tanu-
saga szerint a tanarok olyan tulajdonsagokat tartanak idedlisaknak, mint példaul a
.pontossag”, a ,szorgalom", az ,6szinteség”, az ,udvariassag". Amikor ezt a listat ész-
szehasonlitottak azokkal a tulajdonsagokkal, melyek (a kutaték eredményei alapjan)
a kreativitds fontos komponensei, a ,szorgalom" mellett mindéssze kett6t talaltak —a
JKivancsisag" és a ,fliggetlenség a gondolkodasban" — amely mindkét listan szerepelt.
A tanarok listadjarol olyan — a kreativitassal szoros 0Osszefliggést mutaté —tulajdon-
sagok hianyoztak, mint példaul a ,fliggetlenség az itéletalkotasban", a ,beleérzé ké-
pesség" (,intuitiveness"), a ,kitartas", a ,kockazatvallalas", a ,nonkorformizmus"
(,Unwilling to accept things on mere, say-so”), az ,0nérvényesités", az ,6nbiza-
lom".

GALLAGHER (1979) szerint ez az eredmény arra utal, hogy ,...a szocidlis
konformitas szamara kivanatos tulajdonsagok ellentmondasba kerilhetnek a kreativ
produkcioval. A paradoxon, amellyel az oktatoknak szembe kell néznilikk az, hogy
vannak olyan konkurens pozitiv tulajdonsagok, melyeket egész tarsadalmunk értékel
és amelyek akadalyozhatjak a gyermeki kreativitds kialakulasat." (I. m. 35—36. 0.)

Ha elfogadjuk Gallagher megallapitasat, szikségképpen el kell vetniink azt a
nézetet, mely a tehetséget a kiemelked6 kognitiv képességekre redukalja és a személyi-
ségkorrelatumokat pedagodgiailag befolyasolhaté ,kiséréjelenségekéként értelmezi, me-
lyeknek kilsé rahatasok segitségével torténd radikalis médositasa az ,eredendé” tehet-
séget és produktivitast érintetlentl hagyja. A karakterisztikus személyiségjegyek nem
egyszer(i korrelatumai a tehetségnek, hanem megnyilvanulasi formai —éppen agy mint
a produktivitas —és a személyiséget karosité barmilyen kiilsé hatas kénnyen odavezet-
het, hogy a kognitiv szinten jelentkez6 igéret — 6rokre igéret marad. A képességeik
alatt teljesit6 tehetséges tanulokkal ,academical underachievers" folytatott vizsgalatok
egyértelmlen arra utalnak, hogy a lehet6ségekt6l messze elmaradoé teljesitmény hatte-
rében személyiségzavarok huzédnak meg. A kutaték egy része ezért a csaladot (ponto-
sabban a szll6—gyermek kapcsolatot) teszi felel6ssé, egyforman hangsulyozva az
autokratikus, vagy a tulsagosan gondoskodo, félté (,overprotective") nevelés karos ha-
tasat (az ellentmondas latszélagos csupan, hiszen mindkét nevelési stilus — a maga
modjan —akadalyozza a gyermeket a kockazat vagy az ésszer(i kalandok vallalasaban
és az 0nallo cselekvésben), mig masok az iskolai atmoszféraban, a pedagdgus és a ta-
nulék viszonyaban latjak a jelenség okat. A szerteagazé adatok talan legérdekesebb ko-
z6s eleme a nem tudatos szandék feltételezése a gyermek alacsony teljesitményében.
MCcINTYRE (1964) példaul abban latja a kivalo képességl tanul6k alacsony teljesit-
ményének legfébb okat, hogy a konfliktuézus csaladban a gyermek a sziil6i jatszmak
aldozatava valik és a rossz tanulmanyi eredmény a megtorlasnak, a ,passziv agresszio-
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nak" sajatos formajava lehet. ROTH és MEYERSBURG (1963) ugyanakkor az iskolai
helyzetben hangsullyozza a gyermek valasztasanak fontossagat; a szerzék szerint a Ki-
vald képességli tanulok szembekerilhetnek a felkésziilésnek és az ismeretanyagnak az-
zal a formdajaval, melyet az iskola értékesnek mindsit, és gyenge teljesitményik
elézetes dontés kovetkezményeként jelenik meg. GOWAN (1957) az elismerés hianya-
ban keresi atehetséges fiatal intellektudlis és szocialis visszahGzédasanak magyarazatat.
Felfogasa szerint a kiemelked6 képességdl, de gyengén teljesitd fiatal az ,intellektualis
blin6z6" egy fajtaja, aki az elismerés hianya miatt talértékeli a kilonbséget teljesitmé-
nye és céljai k6zott és ennek kovetkeztében feladja mentalis és szocialis aktivitasat. Az
onértékelési zavar GALLAGHER (1979) szerint is jelentds szerepet jatszik a tehetséges
gyerekek alacsony teljesitményében, bar hangsulyozza, hogy a vizsgalat id6pontjaban
felismerheté onértékelési probléma csak részben lehet oka a gyenge teljesitménynek
—részben kétségtelenil a kévetkezménye.

A képességei alatt teljesitd gyerekek problémainak megoldasara kétféle stratégia
ismeretes: az egyik a gyermek én-képének javitasara iranyulé pszichoterapia, a masik
pedig specialis (engedékenyebb, vagy éppen igényesebb) iskolai kérnyezet teremtése,
melytél az ilyen gyerekek koros reakcidinak moédosulasat varjak. Az eredmények azon-
ban mind ez ideig nem tulsagosan biztatéak. ,Kdnnyen lehet, hogy az iskolak alabe-
csilték a jelenségkdrben szerepet jatszé személyiségmintak hatasat és kevesebb mdédo-
sitast is elegenddnek tartottak az eredmény eléréséhez. Barhogy legyen is, agy tlinik:
jelenleg a kdvetkez6 generaciotdl varjuk a képességeik alatt teljesitd gyerekekkel valé
foglalkozas jobb és hatékonyabb technikdinak létrehozasat." (GALLAGHER, 1979,
37.0.)

A tehetség kibontakozasa és fejl6dése

Terméan kutatdsait gyakran idézik annak igazolasara, hogy azok az emberek, akik gyer-
mekkorukban magas intellektustaknak bizonyultak, szakmajukban feln6tt korukban is
sikeresek, személyi és szocialis alkalmazkodasuk szintje pedig legalabb olyan jo, mint a
nem szelektalt populaciéé. A tehetség korai felismerése és specialis képzése tehat nem
szilkségszer(i feltétele kibontakozasanak és fejlédésének. Ugyanakkor mar a habori
eldtt voltak adatok arra, hogy a tehetség kibontakozasa korantsem fiiggetlen a korul-
ményektél. HOLLINGWORTH (1942) kilénlegesen tehetséges (1O-értékiik 180 fe-
lett) gyerekeket kdvetett nyomon, é megallapitotta, hogy feln6tt korukban nem
mindegyik teljesitett gyermekkori képességeinek megfelel6 szinten. Megjegyezte, hogy
a kiemelked6 képességli gyerekek korai azonositdsa kedvezd hatast gyakorol fejlédé-
siikre. COX (1926) retrospektiv elemzésében 300 zsenialis tudés és mlivész életének
korai id6szakat vizsgalva megallapitotta, hogy a csalad szinte kivétel nélkil mindegyik
esetben koran felismerte a gyermek kivételes képességeit és ez a felismerés a figyelem
és a banasméd meghatarozé elemévé valt. PRESSEY (1955) szerint rendkivili képessé-
gl felndtt emberekké rendszerint azok a gyerekek valnak, akiknek tehetségét igen ko-
ran felismerik, és folyamatosan biztositjak szamukra specialis képességeik gyakorlasat.

Napjaink kutatémunkaja egyre meggy6z6bben igazolja a korai felismerés fontos-
sagat. Bebizonyosodott példaul, hogy az 6von6k sokszor rendkivill pontatlanoka ma-
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gas intellektust! gyerekek azonositasaban (JACOBS, 1971). Ez azért veszedelmes, mert
mas vizsgalatok szerint a kiemelked6 képességl gyerekek intellektusa és teljesitménye
sok szempontbdl a tanari elvarasok fliggvényében alakul: ha tanaraik atlagosaknak mi-
nésitik 6ket, intelligencidjuk és iskolai teljesitményiik —azokhoz a tehetséges tanuldk-
hoz viszonyitva, akiknek képességeit a pedagogus felismerte — szamottevéen csodkken
(SUTHERLAND és GOLDSCHMII{}  1974). Kétségtelen, hogy a felismert képességek
alapjan specidlis képzésben részesiil6 gyerekek jobban teljesitenek. MARLAND (1972)
idézi azt a vizsgalatot, amelyben olyan tehetséges els6 osztalyos gyerekeket hasonli-
tottak Ossze, akiknek egyik része specialis képzésben részesiilt, masik része viszont a re-
gularis osztalyban maradt. A vizsgdalat szerint a specidlis képzésben részesilt tanuldk
—szemben a regularis osztalyban maradt gyerekeknek a képzéshez mért elérehaladasa-
val — lényegében két tanév ismeretanyagat sajatitottak el —kb. 9 honap alatt. A korai
felismerés tehat a korai intervencié lehetéségét rejti magaban: az iskola e felismerés bir-
tokaban olyan programot allithat ossze a tehetséges tanul6k szamara, mely nem egy-
szerlien életkorukra, hanem kompetenciajuk aktudlis szintjére tamaszkodik.

A ma leginkabb elterjedt allaspont szerint tehat a tehetség korai felismerése és
specialis képzése a kibontakozas és az akadalytalan fejl6édés legfontosabb feltétele.
E megallapitassal lényegében egyetértink, a ,tehetség korai felismerése" mint atehet-
ségkutatas elméletének és gyakorlatdnak egyik legs(riibben hasznalt jelszava, mégis
— tébb szempontbdl is —vitara késztet. Mindenekel6tt tisztaznunk kell, mit jelent a
Jkorai" kifejezés. Az eur6pai és amerikai tehetségkutatas gyakorlataban altalaban azt,
hogy a tehetséges gyerekeket mar az évodaskorban — sét még korabban is —azonosi-
tani kell, biztositva szamukra a specialis képzés lehet6ségét. De milyen tipusu tehetség
ismerhet6 fel két-harom éves korban, ha a Marland-féle felosztast vesszik alapul? Az
elvi allaspont szerint — egészen specialis esetektdl eltekintve — kizardlag az ,altalanos
intellektualis tehetség" (PASSOW, 1979). A specifikus (a mivészi, a szocialis, atudo-
manyos) képességek ugyanis csak kés6bb — 10 éves kor utan —bontakoznak ki. ,Az is-
kolai képesség kiilonb6zd teriileteinek felismerése a program megtervezése szempont-
jabol kilonosen fontos az altalanos iskola felsé tagozataban, mivel ezek az évek ered-
ményezik a legfontosabb differenciaciot a képesség faktorstruktirajaban. Mig az alsé
tagozatban a gyerekek képességei kozotti eltérések egyetlen altalanos faktor segitségé-
vel megmagyarazhatok, a serdiil6korban és a serdiilést kdvet6 években ezek a kiilénb-
ségek mar csak tobb faktorcsoport segitségével értelmezheték..." (KEATING, 1979,
189. 0.) E felfogas hatterében egy régi fejlédéslélektani torvényszerliség huzaédik meg,
mely szerint a (kognitiv) fejl6dés a globalistél halad a specifikus felé, vagyis a koril-
hatérolt, tébbé-kevésbé fliggetlen képességek progressziv differenciacio révén jelennek
meg az organizmusban (lasd példaul THOMPSON és GRUSEC, 1970). Ugyanakkor
— e torvényszer(iséggel szemben —nem egy kutaténak sikerilt szeparalt kognitiv di-
menziékat kimutatnia 6évodaskoru, s6t fiatalabb gyerekek teszt-teljesitményeiben
(McGALL, HOGARTY és HURLBURT, 1972; MEYERS és mts., 1964; FAGAN és
SINGER, 1983). Egyelére keveset tudunk arrol, hogy ezek a. komponensek hogyan
viszonyulnak az élet késébbi szakaszaiban megjelend kognitiv faktorokhoz, de kény-
nyen lehetséges, hogy a harom év korili tehetséges gyerekeknél még jobban elkilonit-
het6k mint a hasonl6 koru atlagpopulacio esetén és igy ezek a gyerekek nem ,altala-
ban" hanem a kognitiv mikédés meghatarozott teriiletén (vagy teriiletein) nyudjtanak
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kiemelkedd teljesitményt. A tehetség korai felismerésének jegyében zajl6 szlirévizsgala-
tok meglehetésen gyakori sajatossaga, hogy — a differenciacio elvére hivatkozva —a
gyerekeket pusztan az 1Q alapjan szelektalja, és ezzel - minden deklaralt ellenvéle-
mény ellenére — a termani hibat kodveti el: a tehetséges gyerekeket egyetlen globalis,
jellegzetesen kultar-fiigg6é valtozé alapjan emeli ki az atlagpopulaciobol. Elképzelhetd,
hogy az an. ,reggeli dics6ségek" (,morning glories") —amikor a gyerekek a korai vizs-
galatokban tehetségeseknek bizonyulnak, késébb azonban kidertl, hogy mégsem
azok — éppen a kivalasztasnak ezzel az elvével fliggenek 6ssze. Bizonyara nem véletlen,
hogy azt a kutatast (a Washington-i Egyetem Fejl6déslélektani Csoportja altal iranyi-
tott uan. ,Seattle Project"-et), mely a tehetségesnek itélt gyerekeket mar két-harom
éves korukban (lehet6ség szerint) differencialt képességek alapjan valasztja ki, és arra
torekszik, hogy a képzést ezekre a képességekre épitse, kuldnleges figyelem Kkiséri
(ROBINSON, ROEDELL és JACKSON, 1979). A szerz6k szerint: ,A Seattle project
legfontosabb jellemzéje az individudlis tervezés, mely a minden gyerek képességmin-
tdjaban megtalalhaté sajatos er6sségeken és gyengeségeken alapszik. A pedagoégus fel-
adata itt nem afelzark6ztatdé programokhoz hasonl6, ahol agyerekeket a teljesitmény-
nek egy minimalis szintjére kell eljuttatni. A feladat inkabb az, hogy minden tantargy
esetében egyeztessik a tanuladsi tapasztalatokat a kompetencia szintjével és igy el6se-
gitstk, hogy a gyerekek a sajat szinvonalukon tanulhassanak. Ezzel a rendszeres gon-
dozasra épllé programmal talan lehetséges lesz az intellektualis teljesitményekben je-
lentkez6 kora-gyermekkori fejlettséget feln6tt intellektualis kivalésagga transzfor-
malni." (i. m. 153. 0.) Ha feltételezzik, hogy a tehetséges gyerekek szlirése az élet ko-
rai szakaszaban a differencialt képességek tekintetbevételével (tovabba tévedhetetlen
technikaval és lelkiismeretes pontossaggal) torténik, két kérdés merul fel: 1. Minden
kivalasztott és specidlis képzésben részesiilé gyerek tehetséges felnétté valik-e? 2. Le-
hetséges-e az élet elsd éveiben —megfeleld eszkdzok birtokdban —az adott populacio-
bdél kivalasztani az 6sszes tehetséges gyereket?

Jelenlegi tudasunkkal egyik kérdésre sem lehet hatarozott valaszt adni. Az elsd
kérdéssel kapcsolatban — mint emlitettiik — szamos retrospektiv adat szél a tehetség
korai felismerésének fontossaga mellett, ezek azonban — 6dnmagukban — korantsem
meggy6zbéek. (Lehetséges példaul, hogy nemcsak a zsenidlis feln6ttek tehetségét ismer-
ték fel koragyermekkorban, hanem masokét is, akikrél azonban semmit sem tudunk —
éppen azért, mert nem valtak kiemelkedd produktivitasu feln6ttekké.) A kérdés meg-
valaszolasahoz progressziv bizonyitasra, j0i megtervezett, korultekintéen lefolytatott
longitudindlis vizsgalatokra van szilkség. A masodik kérdés elvi jellegl, és a genetikai,
valamint a kérnyezeti tényez6k viszonyara utal a tehetség alakulasaban. Amikor ate-
hetség korai felismerésérél beszélink, akaratlanul is elismerjik a genetikai tényez6k
dominans szerepét a tehetség megjelenésében. A kornyezet feladata csupan annyi,
hogy felismerje és gondozasba vegye a tehetségesnek sziletett gyermeket. Az o6roklés
és a kornyezeti hatasok deklaralt kélcsbnhatdsa mdgott meghlizodé implicit genetikai
dominancia valamikor a fejlédéslélektani koncepciok jellegzetes tlinete volt, és ime, a
tehetségkutatasban UGjra megjelent: csupan technikai kérdés, hogy a tehetségesnek
sziletett gyermeket minél korabban (akar néhany hénapos korban) azonositsuk, és a
kornyezeti felételek megfelel6 alakitasaval fejlédésérél gondoskodjunk. Nyilvanvalé,
hogy ebben a koncepcidban a kdrnyezet szerepe —a hangoztatott kélcsdnhatas ellené-
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re — masodlagos. Valédi interakciorél akkor beszélhetiink, ha a kérnyezetnek nem-
csak a tehetség kibontasaban —de a genetikai tényezdékkel egyitt —a tehetség megal-
kotasaban is része van. Sajnos, a kdrnyezetnek ilyen értelmi alkotd szerepérél megint-
csak keveset tudunk. GETZELS és JACKSON (1961) egyrészt magas kreativitast, mas-
részt magas intelligencia szint(i serdilék szileivel készitett interjut. Megallapitotta,
hogy a kreativ gyerekek szilei kevesebbet beszélnek anyagi gondjaikrol, személyes
problémaikat kisebb valészinliséggel vetitik ki csaladtagjaikra, kevesebb kovetkezetes-
séggel és éberséggel figyelnek gyermekeik iskolai teljesitményeire, kevésbé kritikusak
gyermekeikkel és az iskolaval szemben, ugyanakkor jobban foglalkoztatjak 6ket a gye-
rekek életvezetésében megjelend értékek, érdeklédési kérok, valamint gyermekeik nyi-
tottsaga a kulvilagbol érkez6 hatasokra. Ez a vizsgalat, mely az olvas6ban szamos meg-
valaszolatlan kérdést ébreszt (példaul azt, hogy a szll6k magatartdsa oka vagy kovet-
kezménye volt-e a gyerekek kiemelkedd kreativitasanak), bizonytalan lépés csupan a
kdrnyezet alkotd szerepének vizsgalata felé. A tovabbi vizsgalatoknak véleményiink
szerint (egyéb megkdzelitési lehet6ségek mellett) speciadlis esetelemzésekre, retrospek-
tiv kutatasokra kellene tAmaszkodni, mégpedig az életkor és a tehetség viszonyanak va-
lamennyi valtozatdban (1. a korai években tehetségesnek talalt gyermek, aki atlagos
felndtté valt, 2. tehetségesnek mindsitett gyermek, aki produktiv felnétté valt, 3. atla-
gosnak talalt gyermek, aki produktiv felngtté valt, 4. atlagosnak talalt gyermek, aki fel-
nétt korara is atlagosnak bizonyult). Amig a kutatbmunka nem ad megnyugtaté va-
laszt erre a kérdésre, feltétlenil azt az allaspontot kell elfogadni (akar szlrési techni-
kank gyengeségére, akar elvi okokra hivatkozva), hogy a ,korai felismerés" nem feltét-
lenil a gyermek életkorara, hanem a tehetség megjelenésének —manifesztaciéjanak —
idépontjara vonatkozik. Az 6vodaskorban megvalésitott sz(irés tehat, nem vonhatja el
figyelminket azokrol, akik ebben az életkorban nem produkaltak kiemelked6 teljesit-
ményt; a tehetségkutatas folyamatos, a teljes iskolai periédusra kiterjed6 tevékenység.

A pszichoanalitikai indittatasu fejlédéselméletek altalaban a kreativ tevékenység
jatékos, nem raciondlis oldalat hangsulyozzak és atehetséget a béklyo6itél megszabadi-
tott képzelettel, tudattalan inditékokkal hozzak @sszefliggésbe (Poincaré almat. New-
ton hires mondatat idézik: ,Olyannak latom magam, mint egy gyereket, aki jatszik
a tengerparton és mikdzben dnmagat szérakoztatja, idénként talal egy sima kavicsot,
vagy egy megszokottnal csinosabb kagylot"). GOWAN (1975) koncepcidjaban a krea-
tivitas forrdsa a ,tudat-el6ttes”, melynek munkajat (ha az ajtok atudattalan fel6l és a
tudatos felé nyitva vannak) a szerkeszt6jéhez hasonlitja, akinek régi Gjsagokbdl uj ki-
adast kell szerkesztenie. Az anyagot az Uj kiadas szamara a tudattalan archivumabdl
kapja, melyben a mult tapasztalatok (biologiai impulzusok, tiltott cselekedetek, eluta-
sitott kompromisszumok, fajdalmak, 6romok, szorongasok) hatalmas valasztéka talal-
haté. Az (j kiadas mindsége Gowan szerint attél fiigg: mennyire elérheté atudat-el6t-
tes szdméra a tudattalan és atudat szdméra a tudat-el6ttes.

Kétségtelen, hogy az ilyen tipusu elméletek elgondolkoztatdé 6sszefliggést tarnak
fel a kreativitds spontan jatékos oldala, valamint az alkot6 tehetség gyakran emlegetett
non-konformizmusa, felszinre t6r6 aszocidlis, antiszocialis impulzusai kdz6tt. Ugyan-
akkor mint GRUBER (1982) irja: a jatékos spontaneitas csak akkor eredményes, ha
.a célok szervezett halézatanak kontextusan beltl" (i. m. 22. 0.) valésul meg. Newton
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a jatékrol beszél és hires ,alma térténetét" gyakran hasznaljak a nem szandékos, hirte-
len belatas szerepének hangsulyozasara. De Newton azt is mondta: Ugy jutott el a gra-
vitacio felfedezéséhez, hogy folyamatosan azon gondolkodott, élete pedig, sokkal in-
kdbb az allandod eréfeszités, semmint a ,hirtelen belatasok" térténete. GRUBER (i. m.)
életitelemzd kutatasaiban azt vizsgalja: hogyan valik a gyerekbdl alkoté tudds vagy
mivész. Felfogasa szerint a nagy egyéniségek életében harom ,kibontakozo rendszer"
(,evolving systems") —a tudas, a célok és az érzelem (affect) —szervezédését kovet-
hetjik nyomon. Elemzése soran messze eltavolodott azoktol a ,divatos" kutatasoktol,
melyek a kreativitast, vagy az intelligenciat mint a tulajdonsagok gydjteményét mérik
és értelmezik. A tudas mint kibontakoz6 rendszer nem egyszerden az informaciék hal-
maza —vagy éppen az informaciok felfogasanak kapacitdsa — hanem sajatos kognitiv
struktarak személyes, egyedi szervez6dése. A belatas —irja Gruber —az el6készitett ér-
telem ajandéka. Azé az emberé, aki céltudatosan iranyitja sajat tevékenységét, és aki-
nek mind almait, mind kemény, lélek6ld munkajat a célok tartés haldja ellenérzi. ,A
hirtelen belatasok természetesen akar naponta is el6fordulhatnak a kreativ emberéle-
tében. De ezek nem magyarazzak a kreativitast, inkabb egyfajta feladatot adnak a ki-
bontakozé rendszerek utjan torténé megkozelités szamara — hogyan kapcsol6dnak
ezek a rovid id6tartamu (rendszerint egy és 6tven perc kozott lezajld) folyamatoka
hosszu tavi (egy és dtven év kdzott megvaldsuld) folyamatokhoz." (GRUBER, 1982,
22. 0)

Tehetségesnek az olyan gyereket nevezziik, akinek egy vagy tobb kognitiv ké-
pessége messze felllmulja tarsaiét. Az alkoté embert (a tudést vagy a m(ivészt) azon-
ban nem (pontosabban nem kizardlag) értelmi szinvonala emeli a? atlagpopulacié fo-
&, hanem a,vallalkozas" (,enterprise”) (FERRARA, 1982), az 6sszekapcsolodé felada-
tok és problémak tartés ,készlete", melynek kibontakozé tudasat, céljait és a kutatas,
megismerés utani vagyat szolgalataba allitotta. A tehetséggondozas tehat nem egysze-
rGen e kiemelked6 kognitiv képességek specialis tovabbfejlesztése, hanem személyi-
ségformalas, melynek stratégiai (mind a csaladi, mind pedig az iskolai nevelés vonat-
kozasaban) nem egyszer élesen eltérnek a szokvanyostél. Mint EINSTEIN (1949) ir-
ja: ,Valéban okot ad a csodalkozasra, hogy a tanitds modern modszerei még nem foj-
tottak meg teljesen a megismerés iranti szent kivancsisagot; e kis érzékeny névénynek
— eltekintve az ingerlést6l —els6sorban szabadsagra van sziksége; enélkiil zatonyra fut
és teljes egészében elpusztul. Végzetes hiba azt hinni, hogy a kutatas és a megismerés
oromét ki lehet fejleszteni a kényszer és a kotelességérzet segitségével.” (i. m. 17. 0.)

A tehetséges tanuldk képzése

A szakemberek, akik kétségbe vonjak a tehetséges tanulok specidlis képzésének szik-
ségességét, gyakran hangoztatjak: ami j0 a tehetséges gyerekeknek —minden tanulé-
nak megfelel. Véleményink szerint ebben az allitAsban sokkal tébb az igazsag, sem-
hogy kategorikusan elutasithatnank. Amikor a pszicholégus atehetséges tanulékat va-
logatja, tulajdonképpen nem sokat tér6dik a gyermekkel, aki tesztjeit megoldja: a
perspektiva érdekli, az, hogy valhat-e bel6le produktiv, alkoté feln6tt, vagy sem. Nem
tagadhatd, hogy a sz(irés soran mind a szemlélet, mind a kritérium bizonytalan. ARM-
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STRONG (1980) honapokon keresztill figyelte elsé osztalyos gyerekek életét, és ,fel-
fedezte" —amit a gyermeklélektan régebben tudott, de mostanaban mintha hajlamos
lenne megfeledkezni réla — hogy minden gyermek egyéniség, specialis karakter: az
egyik poéta, a masik filoz6fus, a harmadik képzémivész stb. Persze Armstrong a jelent
vizsgalta — a gyermeki karaktert — és figyelmen kivil hagyta a tehetséggondozas alap-
vetd kérdését: vajon mennyire igéretesek a gyermekkori megnyilvanulasok a jovére
nézve? Kétségtelen, hogy Armstrong szemléletmddjaval nagyon sok gyerek tehetséges-
nek bizonyulna azok kozil, akik manapsag fennakadnak a sz(irés hal6jan. Az igényt te-
hat, hogy mesterséges kritériumok alapjan végrehajtott szelekcié helyett minden gyer-
mekben keressiik meg a tehetséges vonasokat és azokat gondozzuk (FERGE, 1981,
HORVATH, 1984), csupan azért kell elutasitanunk, mert nem megvaldsithat6. Az
iskolaztatas jelenlegi elveit és lehetdségeit tekintetbe véve, a masik allaspont a kdvetke-
z6 szillogizmussal érvel: 1. Az iskola — Iényegébdl adodéan — az ,atlagos képességek-
kel rendelkezd, illetve atlagos kapacitasi populacié szamara allitja 0ssze tananyagat és
tanterveit. (Ugyanakkor természetesen — az ,atlag meglehet6sen elmos6do also és
fels6 hatara kdzott viszonylag nagy variabilitds érvényesil). 2. Minél homogénebb egy
tanuldéi kozosség intellektualis kapacitasa, annal valoszini(ibb, hogy az oktatasi folya-
mat a kozdsség minden tagja szamara eredményes lesz. 3. Kovetkezésképp: az olyan
oktatasi rendszer, mely a tanulokat kizarélag életkoruk alapjan szelektalja és az egyéni
képességeket figyelmen kivil hagyja, mind az atlagosak, mind az atlagtél erésen elté-
r6k szamara hatranyos. (Szamos vizsgalat bizonyitja, hogy a kiemelkedd képességl
gyerekek unatkoznak és nemegyszer sériilnek a regularis osztalyokban. Kezdeti lelke-
sedésik kiabrandultsagba, visszahUzédasba valt at —NEWLAND, 1976 —tarsaik pedig
gyanakvéan — néha fenyeget6en —elutasitjak 6ket, mert kulénbézik a tébbiekt6l —
ROBINSON és ROBINSON, 1982 —). Az atlagtél er6sen elmaradok esetében ez a gon-
dolatmenet mar régen elvezetett a specidlis képzés megvaldsitasahoz, az atlagot messze
meghalad6 tanulék azonban — legalabbis Magyarorszagon — mindmaig nem részesiil-
nek kiemelked6 képességeikhez szabott oktatasban.

A két allaspont —véleményiink szerint —a ,kritérium" kérdéskorében kézelithe-
t6. A szlirések soran ugyanis a kiilonb6z6 vizsgalatok mas-mas kritériumot hasznalnak
a tehetséges tanuldk kiemelésére a populaciobdl. Az Egyesiilt Allamokban példaul, ha
a gyerek Alaszkaban vagy Kalifornidban jar iskoldba, meglehetésen kevés esélye van
arra, hogy tehetségesnek mindsiiljon. Alaszkadban ugyanis ehhez 2 1/3 standard devia-
cioval kell meghaladnia az intelligencia-tesztek normajat (ez a Binet-Stanford-teszten
137, a Wechsleren 135), Kalifornidban pedig az adott évjarat felsé 2%-aban kell teljesi-
tenie. Ez azt jelenti, hogy a tobbi gyerek képességeitél fiiggéen elképzelhetd olyan
esztend6, amikor mar 120-as 1Q-értékkel is bekeriilhet a tehetségesek kozé, de olyan
is, amikor ehhez 130-as 1Q sem elegendd. Megtalalhaté azonban a masik széls6ség is.
Uj-Mexik6ban példaul a gyerek 115-6s 1Q-értéknél mar ,tehetséges", mig lllinois okta-
tasi torvénye nem szab meg allandé értéket, csupan annyit ir el6, hogy a tehetségesnek
mindsilé tanulonak meg kell haladnia kortarsai képességeit, mégpedig olyan mérték-
ben, hogy szamara a specidlis képzés szikségesnek és hasznosnak bizonyuljon. A leg-
tobb szlrés azonban a két idézett széls6ség k6zott — azaz altaldban 130-as 1Q-érték-
nél —adja meg a kivalasztas alsé hatarat (ZETTEL, 1979).

Véleménylunk szerint a kritériumszint meghatarozasa joval tébb mint tisztan
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anyagi kérdés. (Ha tobb pénzink van alacsonyabban, ha kevés, magasabban hatarozzuk
meg a kivalasztas als6 hatarat) GRUBER (1982) irja, hogy a csillagaszok kdzdtt a no-
vak tanulmanyozasaval kapcsolatban harom attitlid lehetséges. Az egyik csillagasz el-
utasitja a novak vizsgalatat, mert atipusos jelenségek. A masik kifejleszt egy specialis
asztrofotometert és azt kutatja: mennyire tér el a novak fényereje a csillagokétol.
A harmadik viszont alacsonyabb kritériumszintre kalibralja m(iszerét, melyen ett6l
kezdve a fényesebb csillagok is novaként jelennek meg. Szamunkra a harmadik csilla-
gasz attitlidje a vonzo, melyb6l —a tehetséggondozas vonatkozasaban — két kdvetkez-
tetés adodik: 1. M(iszereinket, ugy kell ,kalibralnunk”, hogy a tal magas — vagy tul
merev — krifériumszint ne idézhesse el6 ratermett gyerekek kisz(irését a tehetségesnek
mindsilé populaciobol. 2. A tehetséges gyerekek megismerése és képzése soran feltart
tudoméanyos és gyakorlati eredményeket a lehetéségek szerint fel kell hasznalnunk a
regularis tanterv szerint tanulé gyerekek alaposabb megismerésére és hatékonyabb kép-
zésére. Az evolucionistdkat sem 6nmagaért foglalkoztatjia a mutacié, hanem azért,
hogy torvényszerliségeinek feltarasaval vilagosabban értsék —és befolyasolni tudjak —
a torzsfejlédés egészének folyamatat.

Lathatjuk, hogy a tehetséges gyerekek azonositasdban az 1Q-nak ma is komoly
szerepe van, holott a kutaték hosszl évek 6ta hangoztatjak, hogy az intelligencia-tesz-
tek alapjan torténd szelekcio tobb szempontbdl is tarthatatlan. Tarthatatlan mindenek-
el6tt azért, mert — mint megirtuk — a tehetségnek tobb tipusa van, melyeknek kimu-
tatasara vagy jelzésére az IQ 6nmagaban nyilvanval6éan nem alkalmas. Az intelligencia
tesztek masik sulyos veszélyforrasa a kiemelked6 képességli gyerekek kivalasztasakor
az a kozismert tény, hogy az altaluk meghatarozott 1Q-érték ,kultar-figgé", vagyis:
az alacsony szocidlis-gazdasagi statust csaladban él6 gyerekeknek ezeken a teszteken
a tobbieknél kevesebb esélyiik van arra, hogy kiemelked6 teljesitményt nyujtsanak.
A hazai tehetségkutatasnak e kérdéskdrben — els6sorban kulféldi tapasztalatok alap-
jan — a kovetkezd szempontokat kell figyelembe vennie: 1. A kritériumszint megallapi-
tasat nem szabad kizar6lag az 1Q-ra épiteni. Olyan vizsgdlati eszk6z6k adaptalasara, il-
letve kidolgozasara van sziikség, melyeknek segitségével a tehetség a maga sokszin(isé-
gében —tobbféle megjelenési formajaban —ragadhaté meg. 2. A kivalasztas folyamata-
ban sziikség van olyan kevésbé formalizalt pszicholégiai modszerekre is (példaul a meg-
figyelés szakszer( formaira), melyek alkalmasak a kdrnyezeti, tapasztalati és kulturalis
kilonbségek megallapitdsara és lehetévé teszik ezeknek figyelembevételét a kivalasztas
soran.

Ha az adott populaciéb6l meghatarozott kritériumok alapjan kivalasztjuk a te-
hetséges gyerekeket, és elfogadjuk, hogy szamukra biztositanunk kell a specialis képzés
lehet8ségét, a kdvetkezd a kérdés: Miben kell kiilonb6znie a specialis képzésnek a regu-
laristol? A szakirodalom altaldaban egyetért abban (lasd példaul PASSOW, 1979), hogy
a tehetséges tanulok oktatasanak nincsenek specidlis —a tobbinél eredményesebben al-
kamazhatd6 —maddszerei. A kiilonbséget az oktatas Utemében, mélységében és stratégia-
jaban kell keresnink. Az els6 két szempont —a szakirodalom terminologiajaval élve —
a gyorsitas (acceleration) és/vagy dusitas (enrichment) sokat vitatott kérdéskore. A
gyorsitas a tanulas idétartamanak hozzaigazitasaval jelenti a tehetséges tanulék képes-
ségeihez. Hivei szerint a kiemelkedd képességl tanulok legfontosabb jellemz6je éppen
az, hogy az (j informéciok felfogasahoz és feldolgozasahoz az atlagosnal joval révidebb
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idére van szikségik. Ezt a tényt nemcsak osztalytermi tapasztalatok, de a laborat6riu-
mi kisérletek is bizonyitjdk (KEATING és BOBBITT, 1978). Az iskolai kdvetelmé-
nyek és a képességek dsszehangolasanak elve ilyen értelemben tehat azt jelenti, hogy
a tehetséges tanulok képzési idejét meg kell roviditeni. llyen elv alapjan mikédik pél-
daul a Washington-i Egyetem Fejlédéslélektani Csoportja altal iranyitott EEP (Early
Entrance Program, ROBINSON és ROBINSON, 1982), melyeknek deklaralt célja,
hogy a ,hivatalos" életkornal évekkel kordbban juttassa egyetemre a tehetséges tanu-
I6kat.

A dusitas (enrichment) nem az elsajatitas idejét roviditi meg, hanem olyan —a
regularisnal mélyebb és atfogobb —tanulasi tapasztalatokrél gondoskodik a tehetséges
tanulok szamara, melyek a gondolkodasnak és a kreativitasnak az atlagosnal joval ma-
gasabb szintjeit igénylik, illetve fejlesztik. A dusitas mellett érveld kutaték (GALLA-
GHER, 1979; KAPLAN, 1979) azt hangsulyozzak, hogy az igazi képzési haszon nem a
tanulas sebességébdl, hanem az elsajatitott ismeretanyag mélységébdl, atfogo jellegé-
b6l mérhetd le. ,Az irodalom tele van a gyorsitasrdl folytatott vitakkal, azzal, hogy a
specialis osztalyok jobbak-e mint a regularis osztalyok, vagy hogy a szakkérprogra-
mok vannak-e olyan hatékonyak, mint mas program tervek. Viszonylag kevés figyel-
met forditottak az aktualis tartalom problémajara, mely minden differencialt program
Iényege, tekintet nélkiil a sajatos tanulasi kdrnyezetre, amelyben megtanitjak." (GAL-
LAGHER, 1979, 32. 0.)

Gallagher —fenti megallapitasanak megfeleléen —komplexebb tanterveket, a ké-
pességekhez igazitott tananyagot siirget atehetséges tanulék szamara. A magunk részérél
a ,gyorsitas vagy disitas" vitajat mesterkéltnek érezzik, és FOX (1979) allaspontjaval
egyetértve gy véljik: amennyiben a specialis képzés célja az oktatas és a képességek
osszehangolasa, a gyorsitas és a dusitas inkabb kiegészitik egymast, semmint kizarjak.
Ugyanezt vallia KEATING (1979) is: ,A meggondolatlan gyorsitas artalmas lehet és a
tervezés nélkil végrehajtott disitas egyszerlien faraszté tébbletmunkava valhat a gye-
rekek szamara. Ugyanakkor a jo gyorsitds mindig gazdagitia is a tanulok ismeret-
anyagat és az alapos dusitd programok mindig el6remozditjak az Uj és fontos tananyag
elsajatitasat —kovetkezésképp gyorsité jelleglek." (I. m. 188. 0.)

A specialis stratégidk kérdéskorében vissza kell nytlnunk GRUBER (1982) kon-
cepciojahoz, mely szerint a tehetséges gyerek alkotd, produktiv feln6tté valasa nem
egyszerlen a mentdlis képességek tréningjének, hanem a ,kibontakozd rendszerek",
a tudas, az érzelem és a célok sajatos szervez6désének a kdvetkezménye. A pedagogus
altal alkalmazott stratégiaknak e rendszerek kibontakozasat kell el6segitenie. Fel kell
ébresztenie a tanuldk kivancsisagat, és lehet6séget kell biztositania arra, hogy kivan-
csisdgukat sajat eréfeszitésik segitségével elégitsék ki. Olyan stratégiakra van sziikség,
melyek a probléméak elemzsée és megoldasa mellett folyamatosan igénylik a tanulok-
tol az altalanositast, a szintetizalast, az értékek vizsgalatat és érvényességik probajat.
Melyek motivaljak 6ket arra, hogy érzékenyen, kritikusan és egyben targyilagosan
gondolkozzanak. Mindehhez feltétlentil szikséges, hogy a pedagégus ismerje a tehet-
séges tanulok természetét és igényeit. Képesnek kell lennie a nonkonformizmus, a meg-
szokottol eltéré attitidok és magatartasmodok elfogadasara, valamint meg kell enged-
nie a nézetek, elképzelések, vélemények lehetd legszabadabb kifejtését és a probléma-
megoldasok legvaltozatosabb médozatait.
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A tehetséges gyerekek oktatasat ellaté pedagogusok — a fentiek alapjan érthetd
okbdél és céllal — altalaban el6zetes kiképzésben részesiiinek. Abban a tekintetben,
hogy ezt a kiképzést mennyire kell ,hivatalos"-nak tekinteni —azaz végbizonyitvany
megszerzéséhez kotni — egyelére nincs egyetértés (PASSOW, 1979). Feltétlen egyetér-
tés mutatkozik azonban abban, hogy a tehetséges gyerekek oktatasaval hivatasszerlien
foglalkozé pedagogus egyediil nem tudja sikeresen megvalésitani a képzés tulajdonkép-
peni céljat —azt, hogy az iskolaévek soran felébressze a tanuldkban a ,kutatas" vagyat,
a megismerés oromét, a ,vallalkozas" izét. Az adott tudomanyag (vagy mdvészeti teri-
let) legkivalébb képvisel6i kodzil kikertlé modellekre van szikség, akik —akar mentori
funkcidkat ellatva (FOX, 1979), akar csoportos konzultaciék formajaban —rendszeres
kapcsolatot tartanak a tehetséges tanuldkkal. (A konzultacié fogalma eleve jelzi, hogy
nem szabalyos tanitasi 6rakrél, hanem egy-egy szakmai probléma megbeszélésérdl, ko-
tetlen eszmecserék lehet6ségérdl van sz6.) Ez mar az altalanos iskola felsd tagozataban
hasznos, a k6zépiskolaban pedig nélkiilozhetetlen része a tehetséggondozasnak.

Tanulmanyunk bevezetd részében emlitettik mar, hogy az un. ,elit iskolak" nem
egyértelmien kedveltek a tehetséggondozasban élen jaré orszagokban, annak ellenére,
hogy a specidlis képzés szamos feltétele (a tanulék viszonylagos homogenitasa, a tani-
tas technikai szinvonala stb.) ilyen korilmények kozo6tt igen elénydsen valosithatd
meg. A szakemberek ellenérzésének legfontosabb oka a kiemelked6 képességl gyere-
laban olyan megoldasokat keresnek, melyeknek eredményeként a tehetséges tanuldk
specialis képzése a regularis iskoldkon belill valdsithatd meg. Ennek leggyakoribb for-
maja aspecidlis osztalyok szervezése. A specidlis osztalyoknak természetesen —az isko-
lai szintt6l, a képzés céljatol és a tanuldk képességeitdl fliggéen — szamos formaja lé-
tezik. Az altalanos iskola alsé tagozataban —arra az elvre alapozva, hogy ebben az élet-
korban a tehetség még tobbé-kevésbé globalis formaban jelentkezik —az intelligencia-
szint alapjan hoznak Iétre homogén osztalyokat és un. ,teleszkopizalt programok"
segitségével a négy év tanulmanyi idét harom évre roviditik. A gyerekek kivalasztasa
szigorl szelekcios szempontok alapjan térténik, az oktatas pedig un. ,tanulasi cent-
rumok"”-ban folyik. A tanulasi centrum — mely magasabb iskolai szinteken is otthont
ad a specidlis képzés szamara —tulajdonképpen azt jelenti, hogy egy-egy iskolai kor-
zet valamelyik iskoldja néhany tantermet és kiszolgalé helyiséget biztosit atehetséges
tanulék képzésére, és a korzetben kivalasztott tehetséges gyerekek szamara a centrum
nyit osztalyt. Ez a megoldas lehetévé teszi, hogy mind a tehetséges gyerekeket tanitd
pedagogusok, mind a kivalasztott tanul6k Iényegében egyiitt éljenek a regularis iskola
tantestuletével, illetve diakjaival. A teleszkopizalt program megvalositasa mellett a
centrum pedagégusai egyéni foglalkozas, dusitdé programok segitségével gondoskodnak
a specifikus képességek, érdeklddési kdrok kibontakozasarol.

A fels6tagozatban — és a kdzépiskolaban is —a specialis osztalyok mar differen-
cialt képességekre épiilnek. A centrum matematikai osztalyanak névendékei példaul a
tobbi tantargyat mar a regularis tanterv szerint, sajat iskolaikban tanuljak. A specidlis
osztaly hetente néhany alkalommal (tanitasi id6ben, vagy azon tal) all éssze kiilonb6-
z6 iskolak kivalasztott tanuldibél és részesil olyan képzésben, mely az adott tantargy
gyorsabb és alaposabb (gyorsitott és dusitott program) elsajatitasat biztositja. A ma-
tematikai osztalyokon kivil hasonlé elvek alapjan mikoédnek nyelvi, természettudo-
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manyos és mlivészeti osztalyok is. A kutatok szerint az ilyen jellegl képzés sikerének
harom feltétele van: 1. a tanulok — érdekl6désre és képességekre alapozott — gondos
szelekcioja, 2. a gyerekek megfeleld6 motivaciés szintje a program teljesitésére, 3. a te-
hetséges osztalyokban tanité6 pedagégus magas szint(i szaktargyi tudasa, valamint fel-
késziltsége a kiemelked6 képességli gyerekekkel vald foglalkozasra.

A centrumban olyan programok is megvaldsithaték, melyek bizonyos kiegészit6é
ismereteket — példaul archeoldgia, jog, pszicholégia, komputer kezelés —nyujtanak a
tehetséges tanuldknak, vagyis tisztan dusit6 — és nem gyorsité —programok. A képzés-
nek ez a formaja leginkabb a hazai szakkdrékhdz hasonlit, a kdvetkezd lényeges ki-
lonbségekkel: 1. a felvétel szigora kivalasztasi kritériumok alapjan torténik, 2. a kép-
zés pontos, részletekbe menden kidolgozott tanterv alapjan zajlik, melyben az egyéni
érdekl6désnek, képességeknek folyamatosan teret biztositanak, 3. az oktatbmunka a
legkivalobb —erre a célra specidlisan kiképzett —pedagogusok feladata.

A fentieken Kkivill az iskolai tehetséggondozasnak szamos egyéb formaja is léte-
zik. llyen példaul a nyari iskola, vagy a fokozatugras, ami azt jelenti, hogy a tehetsé-
gesnek bizonyult tanulék egy iskolai osztalyt atugorva kezdhetik el a kdvetkez6 tan-
évet — azaz példaul a masodik osztalyb6l a negyedikbe megy. (Ez utébbi format
egyébként sokan ellenzik, els6sorban szocidlis okokra hivatkozva: a fokozatot ugré
tanulé ugyanis id6sebb, szocialisan érettebb gyerekek tarsasagaba kertil, és igy helyze-
te a kozosségben el6nytelenné valhat.) A kdzépiskolai tehetséggondozast szolgdlja az
iskolak differencialtjellege is. A természet-, tarsadalom- és m(iszaki tudomanyokra spe-
cializalt kozépiskolak lehet6séget nyujtanak arra, hogy atanulok érdeklédési kériknek
és képességiiknek nagy vonasokban megfeleld iskolatipusban folytassak tanulmanyai-
kat. A differencialt kézépiskolai rendszer valoszinlleg nagyobb esélyt biztosit a tehet-
ség kibontakozasara, ésjobb, egységesebb szervezeti koriilményeket teremt a kiemelke-
d6é képességl tanulék specidlis képzésére.

Végezetll a tehetséggondozas koltségeir6l. A szelekci6 megvalésitasa, a centru-
mok létesitése, a pedagogusok kiképzése nem lebecsiilendd terhet jelent az allam sza-
mara. A kérdés azonban paradox modon felvethetd Ugy is: mibe kerilt a tarsadalom-
nak, ha nem biztosit szakszerl, a képességekkel ésszhangban levé képzést a tehetséges
gyerekek szamara? (Mibe keril egy soha fel nem fedezett gyogyszer, vagy egy meg nem
irt szimfonia? —kérdezi Gallagher sokszor idézett tanulmanyaban.) A valésagban azon-
ban a tehetséggondozasnak soha nem az anyagi gondok képezik a legf6bb akadalyat.
FOX (1979) igy ir err6l: ,A programok megval6sitasanak valédi akadalyai minden va-
l6szinliség szerint a kézony és arosszul-informaltsag. Egyetemi évei soran igen kevés
tanar kap tajékoztatast a tehetséges tanulé specialis igényeirél. A szil6k pedig sajnos
ritkdn véalnak gyermekeik tgyének olyan hatékony képvisel6ivé, mint az sziikséges len-
ne." (I. m. 125. o0.) Reméljik, hogy a ,kdzény" és a ,rosszul-informaltsag" nem fogja
gatolni a hazai szervezett, kdzpontilag iranyitott tehetséggondozas kibontakozasat.
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