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Jelen tanulmdny a tehetség és az intelligencia, illetve az intelligenciahdnyados viszonydt vizsgdlja. A ta-
nulmdny eldszor az intelligencia tehetségfogalomhoz hasonlo meghatdrozdsdnak kérdésével és a kreati-
vitdssal vald kapesolatdval foglalkozik, majd az intelligencia és a tehetség oOsszefiiggéseit targyalja. Ezt
koveli a tehetségmodellek elemzése, kiilonds tekintettel az intelligencia szerepére a tehelség meghatdrozd-
sdban. Ezutdn visszatériink az értelmi képességek mérésének kérdésére, az 1Q-nak a tehetségazonositds-
ban betiltitt szerepére és mds alternativ lehetdségek vizsgdlatdra. A tanulmdny kitér a szabdlytalan,
illetve alulteljesitd tehetségesek némely csoportjdra is, mert a kiilonleges esetek 1j szempontokat jelen-
lenek a kiemelkedd szellemi teljesitmények megériésében.

A tanulmdny utolsé részében az IQ és a tehetség bonyolult kapesoloddsainak illusztrdcidja gyandnt a
lanuldsi zavarokkal kiizdd tehetségesek és csodagyerekek képességeit, valamint a ,,bilcs ididla” (savant)
szindrdma jelenséget elemezziik.

Kulcsszavak: tehelség, intelligencia, 1Q

BEVEZETES

A tehetséggel foglalkoz6 szakemberek til sokaig tekintették a tehetséget olyan
tulajdonsiagnak, amely tesztekkel mérheté és a szintje kalibralhat6. A mai napig a
szamszerd eredményt adod tesztek, és kozilik is az 1Q-tesztek a leggyakrabban
hasznalt mérési eljarasok a tehetség azonositasaban, jéllehet mind t6bben hang-
sulyozzak, hogy az alkoté gondolkodds nem mérhet§ szimszertien. A tehetség
mindségileg mas, mint a magas intelligencia vagy barmely képesség.

A tanulmany az OTKA T029770 tamogatédsaval késziilt.
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AZ INTELLIGENCIA FOGALMA ES MERESE

Az intelligencia a tehetség egyik széles korben elfogadott, vizsgalt és vitatott 6sz-
szetevéje. Meghatarozasara szaimos elméletet alkottak a szakemberek, pedig t6bbé-
kevésbé mindenki tudja vagy érzi, hogy mirdl is van sz6, ha az intelligencia, ér-
telmesség kifejezést hasznaljuk.

Az intelligencia természetének meghatarozasaban és mérésében a kezdetektdl
a mai napig folyamatosan két eltéré szemlélet vetélkedik, eltéré fogalmak, elméle-
tek és teszttipusok alakultak ki. Minthogy a tehetséget pszichometrikus megkoze-
litésben az intelligencia kiilonleges esetének tekintették, ugyanez a kettGsség és az
dltala felvetett kérdések fogalmazédtak meg a tehetséggel kapcsolatban is. Igy az
intelligencia fogalmat elemezve folyamatosan a tehetség kérdéskorének probléma-
ira is valaszt kerestek a szakemberek, pedig a tehetség mint komplex viselkedés-
egyiittes nem magyarazhaté a képességek szintjén.

Az intelligencia kétféle szemlélete harom dichotémia mentén kiilonboztethets
meg: 1. dltalanos intelligencia vagy elkiiloniilé képességek, 2. 6roklédés, illetve
kornyezet hatasa, valamint 3. a mérési médszerek timadaspontja. A harom kér-
déskor osszefonddasat jelzi, hogy az intelligencia kérdésével tudomanyos szinten
foglalkoz6 két elsé szakember, a szazadfordul6i Angliaban Sir Francis Galton és
ugyanebben az idészakban a francia Alfred Binet mindhirom teriileten eltéré
nézeteket vallott.

ALTALANOS INTELLIGENCIA VERSUS KULONALLO KEPESSEGEK

Galton az intelligenciat altalanos képességnek tartotta, amely tobbé-kevésbé min-
den kognitiv viselkedésben megjelenik, és egyénenként kiilonb6zé szinten haté-
rozza meg a teljesitmények szinvonalat. Binet tesztalkot6i munkajaban kilénbozé
képességek (nyelvi, szimolasi, emlékezeti stb.) egyiittesének tekintette az értelmes-
séget.

A korrelacios és faktoranalitikus vizsgalatok alapjan késsbb széles korben elfo-
gadotta valt a feltételezés, hogy valéban létezik egy dltalanos intelligencia, amely
minden gondolkodasi feladatban, problémamegoldasban részt vesz, ahogyan azt
Galton feltételezte, de az is kideriilt, hogy emellett szamos specialis képesség is 1é-
tezik, ahogy azt Binet leirta (EYSENCK, 1985).

OROKLETESSEG ES KORNYEZET

Az intelligencia témakorének egy madsik vitds pontja az intellektudlis képességek
genetikai, illetve kornyezeti meghatarozottsiga. Galton és Binet ezen a ponton is a
két eltérd vélemény jeles képviselSje volt. Galton az 6roklédést tartotta meghata-
rozénak a képességek kialakulasaban, és ikervizsgalatokkal latta bizonyithaténak
elméletét. A késébbi kutatomunka eredményei sokban alatimasztottak szemléle-
tét, és bar korabban a kornyezet és a tanulds meghatirozé szerepe elsésorban a
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behavioristdk hatasara el6térbe kertlt, az ezredforduld el6tt ismét megerdsodott
az orokletesség els6dlegességét hangsilyozok tabora.

Binet, aki a nevelés és oktatds terén tevékenykedett, és az értelmi fogyatékos
gyerekek képességeinek fejlesztése iranyaban volt elkotelezett, inkabb hajlott arra
a nézetre, hogy a kognitiv képességek kornyezeti hatasra jelentésen valtozhatnak.

Manapsag nyilvanvalé az orokletes és kornyezeti faktorok elvalaszthatatlan és
folyamatos interakciGja. Igy példaul a genetikailag jobb intellektudlis adottsdgok-
kal bir6é egyének a kornyezeti hatisokat jobban tudjak hasznositani, ezért a jobb
kornyezet hatasara magasabb szintre jutnak el a jobb adottsigokkal rendelkezék
(FREEMAN, 1983). Vagyis ingergazdag kornyezetben az érokletesen kiemelkedd
adottsagok még kiemelkedébbekké valnak, a gyenge adottsagok pedig csak kisebb
mértékben kompenzalhatbak.

Szamos adat bizonyitja, hogy az alacsony szinvonali kérnyezet fokozottabb
romlast okoz a tehetségesek intelligenciajdban, mint az atlagosakéban, ezért a ki-
emelkeddé képességtiek ellatasara forditott energia sokszorosan megtériil. FREE-
MAN (1990) a Gulbenkian Alapitvany altal tamogatott nagy volumend vizsgélatso-
rozatdban kiemelkedd és atlagos képességl gyerekek fejlédését tanulmanyozta.
Azt tapasztalta, hogy a kiemelkeddé képességii gyerekek intelligenciateszt-pont-
szamai er6sebben romlottak rossz oktatasi kornyezetben, mint az atlagosaké, akik
ugyanebben a kornyezetben nevelkedtek. Ugyanezt tamasztottak ala sajat vizsga-
latom eredményei is, lasd 1. tdbldzat.

1. tdblazat. A Raven-teszt pontszamainak valtozasa kiilonb6zé SES-hdttert iskolakban

Az iskolak Tehetségesként kivalogatott Nem kivalogatottak
SES- | Raven-teszt | Raven-teszt |Novekedés-teszt| Raven-teszt | Raven-teszt | Novekedés-teszt
indexe | 9évesen | 14 évesen 5 év alatt 9 évesen | 14 évesen 5 év alatt
Magas 46,9 55,3 8,4 40,5 53,3 12,8
Kozepes 47,3 54,6 7,0 37,6 51,7 14,0
Alacsony 45,1 52,6 6,4 35,5 49,7 14,2

AZ INTELLIGENCIA MERESE

A szemléletbeli kiilénbségekbdl adéddan az értelmi képességek meghatarozasaban
eltéré gondolkodasa kutaték az intelligencia mérésére is eltéré médszereket dol-
goztak ki. Galton féleg az érzékelés mindségének vizsgalata altal igyekezett az
értelmi képességeket mérhet6vé tenni, de az eredmények nem igazoltdk szemlé-
letét, miszerint minél jobb az egyén észlelése, annal pontosabb informaciékhoz jut.
Nagy volumenti vizsgélatai arra az eredményre vezettek, hogy a fejméret, a reak-
ci6id6, a latasélesség és a hallaskiiszob mérészamai nem fiiggnek 6ssze kiillonoseb-
ben az kiemelked4 gondolkodasi képességekkel. Az ijabb, a mentalis feldolgozas
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sebességét méré eljarasokkal végzett kisérletekkel azonban kimutattdk, hogy a
latszolag igen alacsony feldolgozasi szintet jelents feladatokkal valamelyest bejo-
solhatéak a magasabb kognitiv miikodések egyének kozotti kiilonbségei (ANDER-
SON, 1998).

Binet-re nagy hatassal volt Galton munkija. Kezdetben & is Galtonéhoz ha-
sonl6 tesztekkel dolgozott, de hamarosan rajott, hogy azoknal a feladatoknal,
amelyek itéletet és kovetkeztetést kivantak, nagyobb kulonbség volt az egyéni tel-
jesitmények kozott, mint azokndl, amelyek csak a szenzoros kapacitast mérték. A
mérdéeljarasok alaposabb atgondoldsara adott lehetdséget a francia oktatdsi mi-
nisztérium megbizasa, amelyben olyan vizsgalatok kidolgozasira kérte fel Binet-t,
amely lehet6vé teszi az értelmi fogyatékosoknak a normal képességi gyerekektdl
val6 elkiilonitését.

BINET és SIMON (1916) életkoronként megallapitottdk a pontszamot, amelyet
egy atlagos gyermeknek el kell érnie. Aki egy-két évvel ez alatt teljesitett, az retar-
daltnak mindsiilt, aki magasabban, azt kiemelked6ként azonositottak. Az életkor-
nak megfelel6nél magasabb pontszam elérése késébb gyakran alkalmazott eljaras-
sa valt a tehetségek azonositasaban.

Binet az értelmi képességeket tobb részképesség Osszességének tekintette, s
ezeket a képességeket mérte. Az altala kidolgozott intelligenciateszt, illetve az elja-
rasara épitett 1Q nagy karriert futott be. A kilonb6zé képességeket mérd, tobb
alskalabol allo tesztek sikerének titka valdszintileg sokoldalt felhasznalasi lehetd-
ségiikben rejlik, hiszen amellett, hogy Osszesitett eredményt adnak (bar kérdéses
ennek validitdsa, mert egy-egy kiemelkedé vagy gyenge képesség erdsen torzitd
hatasu lehet), az egyes képességtertiletekrdl is informacié nyerhetd.

Az eljaras hibdja az volt, hogy kiilonb6z6 életkort gyerekek képességét kevéssé
lehetett 6sszehasonlitani. Binet korai haldla miatt ezt a problémat mas kutaték
oldottadk meg. Lewis Terman, a Stanford egyetem professzora adaptalta Stern
moédszerét (TERMAN, 1916), hogy kiilonb6z6 életkort gyerekek értelmi szintjét is
Ossze tudja hasonlitani: a gyermek értelmi korat elosztotta életkoraval, az igy ka-
pott hanyados mar kialonbo6zé életkorta gyerekek értelmi képességét is azonos di-
menzioéban mutatta.' A Stanford egyetemen kidolgozott és az amerikai népességre
standardizalt intelligenciateszt felhasznalasdval TERMAN nagy volumenti kovetéses
vizsgalatot inditott, amely voltaképpen megteremtette az intelligencia és a tehet-
ség mechanikus azonositisdnak nehezen kiirthaté hagyomanyat. O ugyanis az el-
jarassal az intellektualis tehetségeket vélte azonositani, annak ellenére, hogy Binet
a tesztet az értelmi fogyatékosok azonositidsara dolgozta ki.

Mivel Binet tesztje kifejezetten az iskolai megfeleléshez kapcsolédott, az eljaras
féleg reproduktiv képességeket mér, a biralok sokasaganak megallapitasai szerint
er6sen kultarafiiggé és az iskolazottsag jelentésen befolyasolja a teljesitményt.
Ennek ellenére a tehetségazonositisban TERMAN 6ta igen elterjedtek a Binet-féle

! Az azéta is alkalmazott eljaras az 1Q (intelligencia quotiens) kiszamitasara, hogy a tizedestort alakii
hanyadost 100-zal megszorozzak, igy jon létre az FQ, magyarul életkori kvéciens. Azaz, ha egy nyolc
éves gyerek a tiz évesek feladatait tokéletesen megcsindlja, akkor FQ-ja — minthogy értelmi kora 10 év,
valédi életkora pedig 8 — 10/8, azaz 125.
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eljarashoz hasonld, reproduktiv képességeket és részképességeket mérd, intelli-
genciahdnyadost ad6 tesztek.

Az elméletalkotok tovabbra is megosztottak abban a tekintetben, hogy az intel-
ligencia megismerésében a magasabb szint(i vagy az alacsonyabb szintd folyamatok
vizsgalatin legyen-e a hangsuly, de tobbségiik a binet-i szemlélettel konzisztensen
a magasabb rendd miikodések vizsgalatat tartja fontosnak, vagyis az intelligenciat
a mogottes mentilis folyamatokkal prébaljak megmagyarazni, mikézben az ala-
csony szintii elméletek a neurdlis miikodés paramétereiben keresik az intelligencia
meghatirozasat. Mindenesetre a metakognici6é és belatas folyamatanak elemzése
szamos 1j informaciét és moédszertani anyagot szolgéltatott és szolgaltat még ezu-
tan is a tehetség fejlesztéséhez.

Intelligencia és kreativitds

Az intelligencia a mar megtanult ismeretek felidézését és alkalmazasat igényli, az
ehhez sziikséges problémamegoldé eljarast konvergens gondolkodasnak nevez-
ziik. Ezzel szemben a kreativitds azt jelenti, hogy a divergens, a ,bejart utaktdl”
eltéré gondolkodas segitségével kiilonbozé teriiletekrdl valé ismereteket mozgo-
sitva tobbféle lehetséges valasz, megoldas sztiletik. Az intelligencia lehet6vé teszi az
elsajatitott ismeretek alkalmazasat kiilonbozé szituaciékban, a kreativitds viszont
nem meriil ki az alkalmazdsban, hanem azt is lehet6vé teszi, hogy az egyén a hely-
zetekben rejlé lehetéségeket folkutassa és minél teljesebben valéra valtsa (LANDAU,
1974).

GETZELS és JACKSON (1962) a kreativitast és az intelligenciat vizsgalati eredmé-
nyekkel vilagosan elkilonitette egymastdol. Tobb mint 500 f6s diakcsoportot vizs-
géltak, majd kivalogattak az intelligencia-, illetve a kreativitasteszt szerinti felsé
20%-ot, azokat azonban nem vették be ezekbe a csoportokba, akik mindkét mérés
alapjan a kiemelkeddk kozé keriiltek. A kétféle kiemelkedd csoportot 6sszehason-
litva azt talaltdk, hogy bar a kreativ csoport 1Q-ja tébb mint 20 ponttal alacso-
nyabb volt, mint a magas intelligenciaji csoporté, iskolai teljesitményiik nem kii-
16nbozott. Ez arra a megallapitasra vezette a kutatékat, hogy a kreativitas és intel-
ligencia elkiilonitheté képességcsoport, és mindketté egyforman hatékony lehet a
teljesitmények szempontjabol.

Bar a vizsgalat eredményei igen meggyézéek, MCNEMAR (1964) kritikaja jogos.

299

A vizsgélatban részt vevé ,,alacsony intelligenciaji, magas kreativitast” csoport 1Q-
ja ugyan a ,magas intelligenciaji alacsony kreativitdsi” csoportétél messze elma-
radt, am igy is atlagon feliil volt, ami mar elegendd kivalé iskolai teljesitmények
elérésére.

TORRANCE (1964) azt talalta, hogy ha tehetségeket intelligenciaszint szerint
valogatnank, a kreativ gyerekek 70%-a kimaradna a mintabol. Vizsgalt személyei-
nek teljesitményében igen alacsony korrelaciék (0,16-0,32) mutatkoztak a kreati-
vitasteszt és a kiilonb6zé intelligenciatesztek eredményei kozott. A kutatasi ered-
mények folyamatosan megerdsitik ezeket az adatokat, a legtobb 6sszehasonlitas-
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ban a kreativitastesztek pontszamai és az intelligenciahdnyados kozott alacsony
pozitiv korrelacié mutatkozik (DAVIS, RIMM, 1985).

Az egyik leghasznilhatobb megkozelitésnek az intelligencia és kreativitas 6sz-
szefuiggésének problematikaja szempontjabdl az dgynevezett ,kiiszob” koncepcid
tiinik. MACKINNON (1978) felfogasa, hogy az intelligencia és kreativitds kozott
mérsékelt pozitiv kapcsolat van nagyjabol 120-as 1Q-ig, de ettSl a ponttdl kezdve
sem az intelligenciahdnyados, sem az iskolai eredmények nem tudjak bejésolni a
kreativitas fokat. gy ha a tehetségesnek tartott csoportba a legintelligensebbek 1-
5%-a keriil, a kreativ egyéneknek igen nagy hanyada biztosan kimarad. MCNEMAR
(1964) szerint egyszeriien arrél van sz6, hogy a magas 1Q nem feltétlentil garan-
cia, az alacsony 1Q) viszont nem ad esélyt a kreativitds megjelenésére.

Mikozben a legtobb tehetségmodell a tehetség kétféle komponenseként azono-
sitja az intelligenciat és a kreativitast, vannak kutat6k, akik az intelligencia fogalmat
igyekeztek a kreativitdsra is kiterjeszteni. GETZELZ és CSIKSZENTMIHALYI (1975)
szerint a kreativitds megértéséhez arra van sziikség, hogy az emberi lényeket ne
csak problémamegoldénak, hanem egyben ,problématalalénak” is tekintstik.
A ,problématalalo” viselkedés az ingerkeresés egy formaja. A kreativ gondolkodas
magaba foglalja a problémaérzékenységet, ezért az intelligenciarél valé gondolko-
dast olyan iranyban kell szélesiteni, hogy az a kreativitast is foglalja magaba.

AMABILE (1983) ennél is tovabb ment, az intelligenciat a kreativitas egy kom-
ponensének tekintette, amely sziikséges, de nem elégséges hat6tényezé az alkotasi
folyamatban. Allaspontja szerint az intelligencianak egy minimalis szintje sziiksé-
ges a kreativ teljesitményhez, de szimos, a kreativitashoz sziikséges komponens,
példaul a belsé motivacié, az intellektudlis kockazatvallalas stb. nem mérhets in-
telligenciatesztekkel.

A kiilonbség a kreativ-intelligens és a csupan intelligens didkok koézott nagyon
fontos személyiség-, motivacids és habitualis jellemzSkben rejlik. Ezek elsésorban
nem képességek, hanem a kreativ gondolkodasra val6 fogékonysag, hajlam — allit-
ja DAVIS és RIMM (1985). Ezért mindenfajta tehetséggondozasnak azt kell a kozép-
pontba allitania, hogy az intelligens didkokat a kreativ produktivitas felé torténd
elmozdulasra 6sztokélje.

Az oktatasban az intelligencia egyértelmiien elényt élvez, a kreativitas sokszor
inkdbb problémaként jelenik meg. A tehetségek kivalasztasanal a kreativitas leg-
tobbszor nem sziikséges tulajdonsag, igy a kreativ tehetségek csoportja kevésbé
keril kiemelt képzésekbe (DAVIS, RIMM, 1985).

Intelligencia és tehetség

A tehetség mérbeszkozokkel valé azonositasat csak a XX. szdzad hozta el. Korab-
ban isteni adottsigként azonositottak, maskor pedig ildozték az eredeti, alkotd
gondolkodast, vagy a mentilis betegségekkel egy kategoériaba soroltak mint devi-
anciat. Megitélése a XIX. szazad végéig teljesen szubjektiv volt.

A tehetségazonositas pszichometrikus eljardsai szintén GALTON mdr ismertetett
pszichometrikus médszerébdl erednek. Az altala kidolgozott elsé mentilis teszt az
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érzékelés finomsigat mérte, de mint korabban mar emlitésre keriilt, az intelligen-
ciahdnyados kialakitdsiara végul a Binet-féle vizsgalati eljarasok tovabbfejlesztése
altal kerilt sor. Az intelligenciatesztek azonban szinte megalkotasuk pillanataban —
mint korabban mar emlitettem — a tehetség elsé és azéta is vezetd azonositd eljara-
sava valtak, mik6zben — mint lathattuk — a két képességegyiittes csak részben fedi
egymast.

A Lewis Terman és munkatarsai altal a Stanford egyetemen inditott kovetéses
kutatisnak kifejezetten a tehetségek felkutatasa volt a célja. Ennek soran t6bb mint
1500 kiemelkedd intelligenciaju fiatalt valogattak ki az intelligenciateszt segitségé-
vel, és azok a gyerekek keriiltek bele a mintdba, akik legalabb 140-es 1Q-t értek el.

TERMAN (1926) szerint a tehetségesek és nem tehetségesek ugyanazokkal a ké-
pességrendszerekkel rendelkeznek, csak azok szinvonaldaban, alkalmazasi képessé-
gében térnek el, vagyis elsésorban mennyiségi szempontbél. Az emberek megkii-
l6nboztethetéek értelmi képességeik alapjan, és ezek a mentalis jegyek mérheték
IQ pontszamokkal. Feltételezte, hogy a tehetségesek azok, akik a legnagyobb sza-
zalékokat érik el az intelligenciatesztekben. Késébb sz6 lesz réla, hogy ugyanebben
az idGszakban a tehetséget egészen masféle szemléletben irta le Révész Géza.

Terman tehat a tehetséget a magas 1Q-val azonositotta. Az intelligencia és te-
hetség lényegét az absztrakcios, logikai és itéletalkotasi képességekben latta. Az 1Q
megfelelni latszott SPEARMAN (1927) ,,¢” (a minden intellektudlis teljesitményben
fontos szerepet jatsz6 altalanos intelligencia) faktoranak is, de egyre tobb kritika
érte mind a gyakorlat, mind az elmélet oldalarél. A gyakorlatban az altaldnos in-
telligencia és az 1Q-teszt kevéssé tiint érzékenynek olyan tényezékre, mint eredeti-
ség, elkotelezettség és koncentraciés képesség. Nem tikrozédtek az eredmények-
ben a specidlis tehetségek, mint példdul a zenei, koltéi és képzémiivészeti kiilonle-
ges adottsdgok. Eppen ezért sziamos eljarast dolgoztak ki a specidlis képességek
mérésére, de egy sem terjedt el széles korben (VERNON, 1971), mert megbizhat6-
sag és érvényesség tekintetében nem feleltek meg az elvarasoknak.

A tehetséges emberek értelmi képességeinek jellemzéi és fejlédése viszonylag
kevés figyelmet kapott a kutatok részérdl. Elsésorban a kérnyezetnek és a tehetsé-
get alkot6 belsé tulajdonsagoknak a hatasa kertilt vizsgalatra, az értelmi képessé-
geket mintegy fiiggetlen valtozéként, kivilogatasi szempontként kezelve. A kogni-
tiv megkozelités térhoditasaval kezdddtek el a kiemelkedé intelligencia 6vezetbe
tartozok és tehetségesek intellektusanak médszeresebb vizsgélatai.

REVESZ (1918) lényegében ugyanebben az id6ben nem értett egyet a tesztek
alapjan torténd tehetségazonositassal. Ugy vélekedett, hogy a hagyomanyos felfo-
gds szerint végzett vizsgalatok alapjan sok tehetség nem keriilne a kivélasztottak
kozé, mig sok intelligens fiatal, aki azonban nem tehetséges, azonositasra kertilne.
Arra is felhivta a figyelmet, hogy egészen mas az az intelligencia, amelyet a gya-
korlati életben érvényesiilni akaré embertél varunk, mint az, amit a muvésztol,
tudostol, ezért az intelligencia fogalmanak kiterjesztését javasolta. Az intelligencia-
tesztek nem az intelligenciat, hanem afféle altalanos szellemi fejlettséget mutatnak,
és az egy-egy teriileten jelentkezs kiemelkedS képesség nem mutatkozhat meg,
ezért ezeknek a teszteknek a hasznalatat még moédositott formaban is csak a legel-
s6, provizérikus valogatasban hasznalna.
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A kiemelkedd értelmi képességek vizsgalatanak egyik régi kérdése, hogy vajon
a kiemelkeddéek intellektudlis képességekben a gyorsasag vagy a hatékonysag
(speed or power) jatszik szerepet, esetleg barmelyik vagy mindketté. THORNDIKE
(1927) nevéhez flizédik az intelligenciatesztek hatékonysig-sebesség dichotémiaja-
nak felallitisa. Az idShataros tesztek olyan feladatokbdl dllnak, amelyeket szinte
barki meg tudna oldani, ha elegendé id6 allna rendelkezésére. Korlitozott id6
esetén viszont azok tudnak tobbet teljesiteni, akik gyorsabban gondolkodnak, igy
a magas intelligencia a gyors megolddsokkal azonosithaté. Az idékorlat nélkuli
tesztek olyan nehéz feladatokat is tartalmaznak, amelyeket sokan nem tudnak
megoldani, birmeddig gondolkodnak.

Elképzelhets, hogy ez a kétféle gondolkodas egészen eltéré mentalis képessé-
gek altal jon 1étre, de minthogy a gyorsasig és a hatékonysag mérési eredményei
erds korrelaciét mutatnak, valdszintibb, hogy a mentilis hatékonysag egyszertien
a mentalis sebesség megjelenése. Az is lehet, hogy a feladat ttlzott bonyolultsaga
esetén a lassabban gondolkoddokndl egyszertien olyan hosszu idére lenne sziikség
a megoldashoz, hogy az meghaladja kitartasukat (EYSENCK, 1985).

ANDERSON (1998) minimalis kognitiv felépitést leir6 modelljében az intelligen-
cia egyének kozotti kiilonbségeit elsésorban az alapvet feldolgozé mechanizmus
eltérs sebességéhez kototte. Elmélete komputacids szemléletii, amelyben a kilon-
boz6 feldolgozok és modulok egytittmiikodése altal jonnek létre a kiilonb6z6 kog-
nitiv teljesitmények, az intellektudlis viselkedésnek valéban a minimadlis alapjait
vizsgalja. Elmélete j6l magyarazza a kiemelkedd képességii egyéneknél mutatkozé
intelligenciastruktaran beliili nagyobb kiilonbségeket.

Kiemelkedd intelligencidja egyéneknél ugyanis kimutathatéan gyakoribb az
intelligenciastruktaran beliili egyenetlenség, a kiillonboz6 feladatokban elért ered-
mények nagy mértékii szérasa. KAUFMAN (1979) szerint a 12 pontndl nagyobb
nyelvi és cselekvéses hanyados kiilonbség 34%-ban fordul elé normal populacié-
ban. A ,tehetség igéretek” esetében a kiilonbségek jéval nagyobbak, példaul sajat
kutatdsunkban a minta nagyobbik részénél, 58%-anadl talaltunk ilyen nagy kiilénb-
séget. A struktiran belili kiilonbség jelzi, hogy a tehetség megismerésében az in-
telligencia sajatossagai és a kognitiv teljesitmény hatterében mas fontos tényezdk is
fontos szerepet jatszanak. Bebizonyosodott, hogy még az eddigieknél is 6vatosab-
ban kell hasznalni az intelligenciatesztek nyelvi-cselekvéses hanyadosiban mutat-
koz6 kiilonbségeket diagnosztikai célokra a magas intelligencidju, illetve tehetsé-
ges gyerekek esetében (Herskovits és Gyarmathy).

ANDERSON (1998) minimadlis kognitiv felépitést leir6 modellje szerint az alap-
vet6 feldolgoz6 mechanizmus szintjének fiiggvényeként tudnak a specialis feldol-
gozok (ez a jobb és bal agyféltekei miikodés, a téri-vizudlis, illetve verbalis képes-
ségek, a szekvencidlis, illetve szimultan informaciéfeldolgozas vagy analitikus-glo-
balis tanulasi stilusként megkilonboztetett miikodések gydjtéfogalma), vagyis a
nyelvi és cselekvéses hanyados altal jelzett kétféle informaciéfeldolgozas érvényre
jutni. Igy amennyiben a kétféle specidlis feldolgozé nagyon eltéré szinten miiko-
dik, akkor gyors alapvetd feldolgozé6 mechanizmus esetén ez pozitiv hatdsi, a
lasst alapveté feldolgozé viszont hatart szab a specidlis feldolgozék megnyilvanu-
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lasanak, igy azok kiilonbsége nem jelenik meg. A kiemelkeddéen j6l miikodé speci-
alis feldolgoz6 tehat rejtve maradhat.

A kiemelked¢ teljesitmények létrejottét szamos kognitiv, affektiv és szocidlis fak-
tor hatdrozza meg, ezért a legtobb tehetség sokféleképpen kiegyensilyozatlan
ezen faktorok fejlettségét tekintve. Ezt a jelenséget TERRASSIER (1985) ,,disszinkro-
nitaselméletében” ismerhetjiikk meg, amelyben az egyenlétlenségek két csoportjat
— az egyénen belili és a szocidlisan kialakult, kiilsé kiegyensulyozatlansdgot — irja
le. A bels6 disszinkronitas az intellektualis, pszichomotoros, nyelvi és érzelmi fejlé-
dés kiegyensulyozatlansagira utal. A nyilvanvalébb szocidlis disszinkronitas a te-
hetséges gyerek és osztalytarsai kozotti mentilis fejlédésbeli kiilonbségeket és a
gyermek képességeit alul-, illetve felulmulé elvarasokat foglalja magaba.

Egy masik, ezzel 6sszefiiggé kérdés a tehetségesek intelligenciajaval kapcsolat-
ban, hogy vajon mindségi vagy mennyiségi tekintetben muljak feliil tarsaikat azok,
akik valamilyen szempontbdl kittinnek: valamit jobban tudnak mint mésok, vagy
olyasmit tudnak, amit masok nem? A kisgyerekeknél vilagosan latszik, hogy nem
az a kiemelkedd ,,amit” csindlnak, hanem az, ,,amikor”, tehat méisoknal sokkal fia-
talabb életkorban képesek valamilyen mentilis teljesitményt nydjtani. Ez nyilvan
nagyobb gyakorlasi, tapasztalat- és ismeretszerzési lehetéségeket biztosit szimuk-
ra, igy mennyiségileg is tobbet fognak tudni tarsaiknal.

A mennyiségi tobblet, vagyis az, hogy egy egyén valamit hatékonyabban csinal,
mint masok, lehetéséget ad arra, hogy minéségileg is kiemelked6t alkosson. Ha
egy gyermek jol tud szimolni, ez lehetdséget ad szamara, hogy olyan problémakat
oldjon meg, amelyeket alacsonyabb szintd szamolasi készséggel nem tudna.

Forditva is igaz az allitas, igy onmagat erdsité folyamat alakulhat ki. Ha a
gyermek valamilyen tekintetben mindgségileg jobb a tarsainal, tudiasaban mennyi-
ségi elényokhoz is juthat. Példaul ha mar harom évesen tud olvasni, nagyobb
ismeretmennyiséget tud onélléan megszerezni, mint hogyha masok felolvasasa al-
tal tudna csak irott informaciéhoz jutni. A nagyobb tudas természetesen még nem
jelent tehetséget, legfeljebb azt mondhatjuk, hogy képességei az atlagosndl gyor-
sabban fejlédnek.

TEHETSEG ES KEPESSEGEK A TEHETSEGMODELLEK TUKREBEN

Az alkotds olyasmi, amit feltalalunk és nem felfedeziink. Részben azonban az, ami-
nek egyik vagy masik tarsadalom akarja hogy legyen, ezért az egyes tarsadalmak
igénye szerint id6rdl idére valtozik a fogalom. Ha a tehetség-alkotas definici6ja
széles korben hasznalhat6, akkor ez kedvezé kovetkezményekkel jar mind a tarsa-
dalom, mind az egyén szamdra. Ha a definicié nem eléggé hasznavehetd, akkor
értékes tehetségek vesznek el, és kevésbé értékeseknek jut a timogatas, batoritas.
Ezért fontos megérteniink, hogy mit jelent szimunkra és masok szamara a tehet-
ség fogalma (STERNBERG, DAVIDSON, 1990). A tehetségmodellek elsésorban a kor
igényeirdl, vagyis nem a tehetségrdél, hanem a tehetségképrol szélnak.

A tehetségmodellek nagy szama is bizonyitja, mennyire nehéz a tehetségnek
mindent magéba foglalé meghatarozasat adni. Minden egyes ember egyéni, és le-
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hetetlen a képességeknek és hajlamoknak olyan széles kord listdjat osszeallitani,
amely minden egyéni kiilonbséget tartalmaz, mikézben a modell alkotéja a kor
igényeinek megfelelé tehetségképet irja le. Ujabb és tjabb modellek sziiletnek,
amelyek igyekeznek megragadni a tehetség dltalanos fogalmat, mikézben egyre
nyilvinval6bb, hogy a tehetség fogalma a kiilonboz6 képességfajtak laza gyijténe-
vévé vilik.

TAYLOR mdar 1967-ben tobbféle tehetséget irt le, s az utina kovetkezd idGszak-
ban t6bb hasonlé meghatarozas sziiletett, ami jelzi, hogy az altalanos tehetség leg-
feljebb egy fajtdja lehet a tehetségnek, és nem prototipusa.

Taylor hat tehetségfajtat kiilonboztetett meg: iskolai, produktiv gondolkodé,
kommunikalé, elérejelzd, dontéshozé és tervezs.
el. Ennek alapjin tehetséges gyerekeknek azok szamitanak, akiknél a szakembe-
rek valamilyen kimagasl6é adottsdgot és olyan tényleges vagy potencidlis képessé-
get allapitanak meg, amely révén rendkiviili teljesitmények megvaldsitasara al-
kalmasak, mégpedig egy vagy tobb itt felsorolt terileten:

altalanos intellektualis képesség,

specifikus tanulasi (,iskolai”) kompetencia,
kreativ gondolkodas,

vezetSi ratermettség,

miivészi adottsagok,

pszichomotoros képességek.

Ez a definicié azt is jelenti, hogy azok a gyerekek is tehetségesnek tekintenddk,
akik csak egy teriileten mutatnak kiemelked$ képességet, igy mas teriileteken le-
hetnek atlagos vagy akar atlag alatti képességeik is (YEWCHUK, LUPART, 1993).
Vagyis példaul a részképességzavarokkal, tanulasi zavarokkal kiizdék populaciéja
annak ellenére, hogy intelligenciahdnyadosuk sziikségszertien alacsonyabb a defi-
citek miatt, e tehetségmeghatirozas szerint nem zardédik ki automatikusan a tehet-
ségesek korébsl.

Az amerikaihoz igen hasonlé definiciét fogalmazott meg ugyanebben az idében
az angol OGILVIE (1973). Olyan széles meghatarozast kivant adni, amely kielégits-
en rugalmas és atfogé. Szerinte az, hogy tehetséges valaki, azt jelenti, hogy ki-
emelkedd altalanos vagy specialis képességekkel rendelkezik egy szélesebb vagy
sztikebb teriileten. Ezen a tdg meghatirozason belil hat teriiletet kiilénboztetett
meg:
kivalé fizikai adottsagok,
technikai Gstehetség,
képzé- és el6ado-miivészet,
kiemelkedd vezetSi képességek és szocidlis tudatossag,
kreativitas,
magas intelligencia.

& Otk 0o =

Taylorral ellentétben a fenti két definici6é az intellektudlis tehetséget kulon tehet-
ségfajtaként emliti. Ezen meghatarozasok értelmében a Terman-féle vizsgalat is az
intellektudlis tehetségre leszikitett tehetségvizsgalat.
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A tobbtényezds elméletek tobb meghatarozott tulajdonsagcsoport meglétéhez
kotik a tehetséget, és a tehetség teriiletének meghatarozasa nélkiil a kiemelkedd
teljesitményhez sziikséges tényezSket ragadjak meg. RENZULLI (1978) mar klasszi-
kusnak szamit6 ,haromkoros” elmélete szerint a tehetségre jellemzé viselkedést
harom alapvetd tulajdonsagcsoport — dtlag feletii képesség, kreativitds és feladatelkitele-
zeliség — integracija hozza létre. Igy az ,atlag feletti képességek” teriilete szerint
barmely tehetségfajtira illeszked6 lehet a modell.

Feladatelki-
telezettség

Atlag feletti
képesséq

Kreativitas

1. dbra. Renzulli ,haromkoros” modellje

Mas elméletalkotok, igy példaul TANNENBAUM (1983) otfaktoros modelljében
elengedhetetlennek tartja az altalinos képességet a tehetség megjelenésében, és
SPEARMAN (1927) altalanos intelligenciafogalmahoz, a ,,g” faktorhoz hasonlé intel-
lektualis erét ir le, amely mindenféle probléma megoldasidhoz sziikséges. A speci-
alis képességek egy-egy teriilethez kapcsolédé kiemelkedd tudast jelentenek, és a
modell masodik faktorat képezik, minthogy Tannenbaum tgy véli, nincs értelme
a tehetségnek, ha csupdn targytalan altalanos intelligenciat jelent. ,,Csillag” mo-
delljének masik érdekessége a ,véletlen” faktor, amely arra hivja fel a figyelmet,
hogy a tehetség teljesitménybe forduldsihoz kiilonbozé tényezdk talalkozasa sziik-
séges (2. dbra).

Késébbi munkaiban RENZULLI (1986) is két részre osztotta az ,atlag feletti ké-
pességek” kategoriat, azaz megkiilonboztetett altalanos és specifikus képességeket.
Az altalanos képesség (magas szintd elvont gondolkodas, verbdlis és szaimgondol-
kodas, j6 memoria, folyékony beszéd, téri viszonyok atlatasa, alkalmazkodéképes-
ség, 1j helyzetek kezelése, gyors, pontos, szelektiv informaciéfeldolgozas) lényegé-
ben a hagyomanyos intelligenciafogalmat takarja, igy az atlag feletti intelligencia
ismét mindenfajta tehetség egyik fontos osszetevéjeként jelenik meg.
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Altalanos

képesség Nem
intellektualis

facilitatorok

- Kornyezeti
Specialis tényezdk
képességek

Véletlen
tényez6k

2. dbra. Tannenbaum ,,pszichoszocilis” modellje

Azokkal a modellekkel szemben, amelyek valamely tulajdonsagot vagy tulajdon-
sagesoportot azonositottak a tehetség kialakuldsanak faktoraként, GAGNE (1991)
~megkiilonboztetéd modell”-je feltételezi, hogy egy adott képesség tobb kiilonb6z6
tehetség kifejlédésében is szerepet jatszhat, és barmely tehetség tobbféle képes-
ségbdl, illetve képességcsoportbdl is eredhet. Kovetkezésképpen nincs olyan ké-
pesség, amely mindenféle tehetség el6feltétele.

GAGNE megkilonbozteti a képességeiben tehetséges és teljesitményében tehet-
séges egyéneket. Kiils6 és belsé tényezék katalizalé hatasara kiilonb6zé képességek
kulonbozé tehetségekhez vezethetnek. Ugyanerre a felismerésre jutott TERMAN,
amikor kovetéses vizsgalatanak eredményeit elemezték: ,,az intelligencia és a telje-
sitmény tavolrdl sem tokéletesen korreldl egymassal” (TERMAN, ODEN, 1947, 352).
Kidertlt, hogy kornyezeti és személyiségbeli faktorok szignifikdnsan meghataroz-
zak, hogy az egyén milyen mértékben tudja hasznat venni kivil6é képességeinek.

GAGNE (1993) azt is hangsilyozta, hogy a tehetség nem sztikithetd le az intel-
lektualis tehetségre. Ha ezt megtennénk, az egyenld lenne az emberi képességek-
nek az intelligenciara val6 sztikitésével. Az intellektualis képességek mas képessé-
gek folé helyezését, az altala ,kognocentrizmusnak” nevezett jelenséget az elitiz-
mussal azonositotta, és feltette a kérdést: ,hittérbe szorithatéak-e, ignoralhatéak-e
a nem intellektualis képességek, mert kevésbé nemesnek érzik vagy inkabb itélik
azokat, mint az intellektualisakat?”

A modern tehetségelméletek alkot6i tokéletesen egyetértenek abban, hogy a
magas foku intelligencia még nem jelent feltétlentil tehetséget. Csak a megfelels
fejlédési folyamat sordn valik az intelligencia tehetséggé. Ennek a folyamatnak
alapvetéen meghatirozé részei az értelmi képességet koriilvevs belsé és kiilsé
kornyezet, vagyis az egyén Osszes egyéb jellemz6i és a fizikai, kémiai, biolégiai,
pszicholégiai, valamint tarsas kozeg, amely az egyént kortilveszi.
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A tehetség kialakulasahoz sziikséges faktorok tekintetében valdszintileg soha
nem jutunk el a végsé megoldashoz, éppen a tehetségkép sokfélesége és folya-
matos valtozasa miatt. Megallapithatéak azonban a tehetségnek olyan kritériumai,
amelyeknek barmely tehetségkép képességektdl, sziikségesnek itélt faktoroktol
teljesen fiiggetleniil meg kell hogy feleljen.

STERNBERG (1993) ,,6tsz6gi” implicitelméletében (pentagonal implicit theory)
foglalta 6ssze azokat az ismérveket, amelyeket meg kell vizsgalnunk a tehetség
megitélésekor:

1. A kival6sag (excellence) kritériuma szerint a tehetségnek valamely teriileten
tarsainal kiemelkedébbnek kell lennie. Az elvart kival6sig mértéke eseten-
ként kilonboz6 lehet. A lényeges a masokhoz val6 viszonyitds. A képesség
megitélése természetesen nem egyszerd, a kreativitas példdul sokszor kiilon-
bozéségként vagy viselkedési problémaként jelenik meg, de ez a megitélés
mar az adott kozeg tehetségképétdl fiigg.

2. A ritkasag (rarity) kritériuma szerint az tekintheté tehetségesnek, aki tarsai-
nal olyan terileten kivalébb, amelyen csak kevesen tudnak hasonlé szintet
elérni. A ritkasag hely-, id6- és kultaratiiggé lehet. Szamitégépes programot
irni tudé6 fiatal manapsidg mar nem tekinthet$ feltétleniil zseninek, pedig
egy-két évtizeddel ezelStt még megfelelt volna a ritkasagi feltételnek.

3. A teljesitmény (productivity) kritérium megkivinja, hogy a kiemelkedé ké-
pességek megfelel6 teljesitményben is megmutatkozzanak. Vitathat6, hogy
teljesitménynek szamit-e, ha valaki példaul egy intelligenciatesztben ér el
extrém magas eredményt, de intellektusit sehol mashol nem kamatoztatja.
Természetesen gyermekkorban még nem varhaté kiemelkedd produktivitas,
de ebben a korosztalyban altaliban helyesebb is tehetségigéretrdl, tehetség-
csirarol beszélni.

4. A kimutathatésagi (demonstrability) kritérium a tehetségnek valamilyen teszt
altali értékelhetéségét kivanja meg. A kival6sdgot megerdsiteni hivatott elja-
rasok érvényességérél és megbizhatésdgardl természetesen gondoskodni kell.

KIVALOSAG

ERTEK RITKASAG

TELJESITMENY KIMUTATHATOSAG

3. dbra. Sternberg 6tszogi implicit elmélete
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5. Az érték- (value) kritérium azt biztositja, hogy a tehetségesnek itélt személy
teljesitménye az emberiség szaimara értékes legyen. Példaul irhat valaki akar
havonta egy tudomanyos cikket, ha annak kevés hatasa van még tudomanyos
korokben is, nemhogy tarsadalmi szinten. Kérdéses persze, hogy egy telje-
sitmény milyen kézegben hasznos a tarsadalomnak. Sokszor az utékor elté-
réen itél pro és kontra is. Ennek a kritériumnak kilonos jelentésége abban
all, hogy lehetévé teszi erkolesi szempontok figyelembevételét is a tehetség
meghatarozasiban. Egy-egy blin6zd, bar kiemelked6 képességekkel rendel-
kezhet, teljesitménye a tarsadalom szimdra nem érték, igy nem tekintheté az
értékkritérium alapjan tehetségnek.

AZ ERTELMI KEPESSEGEK MERESE
ES A TEHETSEGAZONOSITAS

TANNENBAUM (1993) szerint a tehetség azonositisinak hagyomanyos mdédjai radi-
kalis valtozas el6tt allnak, mivel az intelligencia és a tehetség mar ismertetett kii-
16nbségei, valamint az 1Q mibenlétének, mérésének, orokletes vagy inkabb kor-
nyezeti voltanak végelathatatlan és szenvedélyes vitdi ellenére tovabbra is az intel-
ligencia és annak mérése a legfébb azonositasi eljaras a tehetségkutatasban. Vizs-
gélata szerint 1990-1991-ben a Gifted Child Quarterly-ben megjelent 22 tehetséggel
kapcsolatos tanulmany mindegyike az IQ-t vagy annak alternativ tesztmegfelel$jét
hasznalta legf6bb azonosité eljarasként.

A tehetségek vizsgilatdban az értelmi képességeket mérs kilonbozé mérési el-
jarasok alkalmazasa soran tobbek kozott problémat jelent a teszteredmények 6sz-
szehasonlithatésiganak lehetetlensége. Bar az intelligenciahdnyados megoldani
latszott ezt a nehézséget, a gyakorlatban a kiilonbo6zé tesztek eltérd szigorusaggal
mérnek, és kiilonboz6 életkorokban mas és mas az értéke az eredményeknek. Igy
kovetéses vizsgalat vagy a fejlédés ellenérzése esetén gyakran nehézséget jelent a
megfeleld tesztek kivalasztasa.

A kiemelked6 képességek azonositdsaban a kisgyermekeknél a szokdsosndl is
koriltekintébben kell megitélni az eredményeket. Konnyen adédhatnak igen
magas [Q-pontszamok, amelyek esetleg csupan fejlédési intelligenciat jeleznek. Az
intelligenciatesztek eredményeinek prognézisértéke 12 éves kor alatt fele akkora,
mint a késébbi életkorokban. Iddsebb gyerekeknél és felnStteknél mar kevésbé
kell ezzel a jelenséggel szamolni. Mindazonaltal minden életkorban fontos, hogy
az 1Q-pontszamokat megfelel6en értelmezzék a szakemberek.

A tehetséget 1Q-val méré szakemberek kozott folyamatosan felmeriilé problé-
ma, hogy nincs megegyezés a tehetségkiiszob kérdésében. Amerikaban, az intelli-
genciatesztek hazajiban annak idején TERMAN (1926) a 140-es 1Q-nal hazott ha-
tart, de a kiilonb6z6 amerikai dllamokban igen eltéré lehet, hogy valaki adott 1Q-
javal tehetségessé nyilvanittatik-e. ZETTEL (1979) elemezte az egyes allamok altal
elfogadott tehetségdefiniciokat. Az oktatasi torvények egy része felsé szazalékban
vagy szoéraseltéréssel hatdrozta meg a tehetséghatart, igy évenként valtozé, milyen
1Q kell ahhoz, hogy valakit tehetségesnek nyilvanitsanak. Mas allamok hatarozott
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1Q-t allapitottak meg, igy kb. 115-6s 1Q-t6l kezdve térben és idSben valtozd, hogy
ki szamit tehetségesnek.

Ha a tehetségnek az intellektualis 6sszetevéjét mindenképpen mérni akarjuk,
felmertil a kérdés, hogy vajon van-e egyaltalan jelentésége, milyen magas az 1Q),
ha mar elérte az ,atlag feletti”, tehat mondjuk 110-es vagy a legtobb intelligencia-
teszthez tartozé leirds szerint extrém magasnak szamit6é 130-as pontszamot?

GROSS (1993) szerint nagyon eltéréek a 130-as és mondjuk a 180-as 1Q-val
rendelkezé gyerekek sziikségletei, amit gondozasuk megtervezésében figyelembe
kell venni. Gross minden korabbi tapasztalat ellenére a tehetséget az 1Q-val jelle-
mezte. A kiemelkedd intelligencidju fiatalok intelligenciahdnyadosanak mértéke
szerint a kovetkezd osztalyozast készitette:

mérsékelten tehetséges 130-144
nagyon tehetséges 145-159
kilonlegesen tehetséges 160-179

atutéen (profoundly) tehetséges 180 felett

A mai intelligenciatesztek nagy része azonban nem is képes mérni az igazan ext-
rém szintl értelmi képességet, mert konstrukciéjuk szerint standard tdblazatokbdl
szamithat6 ki az 1Q), igy a nyerspontok tiblazatba foglalt értékpontokka alakitasa-
kor a tablazat felsé pontszama hatart szab az azonosithaté 1Q-nagysaganak. (Mig
az IQ-t a mentalis kornak az életkorral valé elosztdsaval nyerték, lényegében
akdrmekkora hanyados kialakulhatott, de a mai IQ-tablazatok legtobbje 160-as
1Q-pontig terjed, igy az ennél nagyobb 1Q nem irhat6 le szammal, csak jelezhetd,
hogy példaul 1Q > 160.)

GROSS hatarozott véleménye, hogy ez igen hatranyosan hat a nagyon, kiilénle-
gesen és atiitéen tehetséges gyerekekre. A mérsékelten tehetségesek csoportja
ugyanis annyira meghaladja szimardanyaban a néluk extrémebb szinten kivalokat,
hogy az azonosité eljarasokat, tehetséggondozé tanterveket, programokat amuagy
is szamukra készitik tulajdonsagaik, tanulasi stilusuk és sziikségleteik alapjan. A
mérsékelten tehetségesek csoportjatél igen eltéré tulajdonsagokkal és igényekkel
rendelkezé extrém tehetségesek csoportjai viszont ellatatlanok maradnak. Gross
hasonlata szerint a 190-es 1Q-ju tehetségnek 130-as 1Q-ju tehetségekkel tolteni a
napot ugyanolyan kinszenvedés, mint ha atlagos képességti gyerekeknek enyhe
értelmi fogyatékosok csoportjdban kellene tanulnia.

RENZULLI (1978) viszont nem tartja lényegesnek az intelligenciaszint nagysagat
a kiemelkedd teljesitményekre képes tehetségek képességstruktirajaban. Mar
idézett haromkoros modelljében csupan atlag feletti, tehat nem extrém képessé-
geket tart sziikségesnek a tehetség megjelenéséhez. Ennek alapjan adott esetben
mar 110-es IQ is elegendd lehet kiemelkedd teljesitmények elérésére. Ha atlag
feletti képességekkel rendelkezik az egyén, akkor az egyéb tulajdonsagcsoportok
(kreativitas, motivaci6) és kornyezeti tényez6k (csalad, iskola, tarsak) megléte és
miikodése valik meghatarozéva.

Az extrém magas 1Q fontossaga a tehetség kialakuldsaban ugyanakkor mar ko-
rabban éppen annak a kutaténak a révén kérddjelez6dott meg, aki a tehetségazo-
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nositast intelligenciatesztekkel latta megoldhaténak. TERMAN és ODEN (1947)
osszehasonlitotta Terman kovetéses vizsgalati mintdja a 150 legeredményesebb és
150 legkevésbé eredményes (férfi) vizsgalati személyének adatait. Kideriilt, hogy a
két csoport a mért intelligencia tekintetében semmiben nem kiilonb6zott egymas-
t6l, viszont néhany személyiségjegy tekintetében eltérének mutatkoztak. Igy a tel-
jesitményt elérék kitartébbak, célorientdltabbak voltak, kevésbé szenvedtek ki-
sebbrendutiségi érzésektdl és nagyobb onbizalommal rendelkeztek. Terman, aki az
intelligenciatesztek altal mért intelligenciit oly erdsen hitte meghatirozénak és
stabilnak, hogy csak sokdra valtoztatta meg véleményét, elismerte az intelligencian
kiviili faktorok fontossagat.

GARDNER (1983) inkabb anekdotikus adatokra épité tobbszoros intelligencia-
elméletében az intelligenciateszteket azok sziik vizsgalati tere miatt nem tartja a
tehetség megfelel azonosité eljarasanak. Az egyének ugyanis tobbféle tertileten
rendelkezhetnek intellektudlis potenciallal. Ezek az intelligenciak kiilonall6ak és
kulonbozé fejlettségiiek, igy egy altalanos értelmi képességeket méré eljarassal
nem lehetséges a specialis tehetségek kivalasztasa.

GARDNER szerint tobbek kozott az is a baj a tesztekkel, hogy nem veszik tekin-
tetbe: valami lényegeset létrehozni a kultiraban idét igényel. Adott esetben ,egy
pillanat alatt” ra lehet jonni egy megoldasra, am lehetséges, hogy elétte évekig
foglalkozott a témaval az alkotd. Az IQ-teszt a gyors megoldasokat varja, és ugyan-
ez a probléma a kreativitastesztekkel is (BRIGGS, 1990). Az alkotoképesség legbiz-
tosabban az alkotas folyamataban érheté tetten, de a belsé er6k megjelenéséhez
idére és megfelel képzésre vagy gyakorlatra van sziikség.

STERNBERG (1992) is hatdrozottan allitja, hogy a képességtesztek nem hasznal-
hatéak a tehetségazonositasban az intelligencia rendkiviili 6sszetettsége miatt.

Az intelligenciateszteknek a tehetség azonositasaban betoltott hangsilyos sze-
repét a tesztek mérési bizonytalansagai és korlatai, az intelligencidnak a kiemelke-
dé teljesitményben mas tényez6khoz kotott, igy feltételes hatasa és a specialis ké-
pességek mérésének képtelensége miatt tobben megkérddjelezik. Mindezek elle-
nére a tehetségazonositds gyakorlatiban az 1Q-tesztek valéban a leggyakrabban
hasznélt mérési eljarasok, pedig sok szakember mar régéta az intelligencia méré-
sénél, és dltalaban a mérésnél sokkal hatékonyabb médszereket ajanl.

Kérddivek, megfigyelési szempontok

Attél, hogy a tesztek szamszerd eredményt adnak, nem sziikségszertien megbiz-
hat6bbak és érvényesebbek, mint mas eljarasok. Intelligens tanarok, sziil6k gyak-
ran jobban kivalasztjak a tehetséget, mint a tesztek (RENZULLI, 1986).

Louis és LEWIS (1992) vizsgdlatdban azt taldlta, hogy kisgyermekek sziilei igen
pontosan meg tudtik allapitani gyermekiik képességszintjét, a tehetség azonosita-
saban igen hatékonynak bizonyultak. BARTEL (1979) szerint az intelligens tanarok
és szul6k jobban kivalasztjak a tehetséget, mint a tesztek. Az allitas altalanos érvé-
nyességét kissé gyengiti az a tény, hogy ugyanabban a kotetben, amelyben Bartel
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ezen kijelentést leirta, ennek ellenkezgjét dllapitotta meg SOLANO (1979) a mate-
matikai tehetségrol.

A kérdéivek és értékeld lapok hasznalata vilagszerte egyre jobban terjed. Széles
korben hasznaljak ezeket az eljarasokat kvantifikdlt megfigyelésre, és olyan tulaj-
donsagok mérésére, amelyek esetében teszteljarasok nem vagy csak nagy bizony-
talansaggal alkalmazhatéak (FELDHUSEN, JARWAN, 1993).

Az értékeld listak megfigyelheté viselkedéseket, tevékenységeket, tulajdonsa-
gokat sorolnak fel, amelyeknek a vizsgélt személynél valé6 megjelenését vagy an-
nak mértékét kell jelolni. A tehetségek jellemzdi koziil csak kevés mérhetd koz-
vetleniil. A kérdéivek és értékeld listak elsdsorban ezekre a nehezen mérhetd jel-
lemzékre, személyiségjegyekre, motivacids faktorokra, attitidre és életrajzi ada-
tokra kérdeznek ra.

Az értékeld listakkal és megfigyeléssel valé azonositassal szemben azonban sok
kritika fogalmazhat6 meg, mert még a leggondosabban el6készitett helyzetben is
szamos probléma mertilhet fel a szubjektiv eljarasokkal kapcsolatban. A legfonto-
sabb nehézség, hogy még mindig nem teljesen kialakult a tehetségesekre jellemzd
tulajdonsagoknak az azonositasban hasznosithat6 listaja. Kérdéses, hogy melyik és
hany jegy megléte kielégité jelzése a tehetségnek. Nagyon kiilonb6zé lehet a
megfigyel6k szemlélete és képessége helyes itéletek meghozasara, és néhany tulaj-
donsag nem is kdnnyen azonosithaté.

Komplex azonositds és tehetséggondozds

Minden kritika ellenére a gyermek viselkedésének, tevékenységének megfigyelése
altal fontos informéaciékhoz juthat a pedagogus és a sziil6 éppen azokon a teriile-
teken, ahol a tesztek nem hasznilhat6ak. Még hasznosabb informéaciék nyerhetsk
a gyermekrdl, ha kiilonb6z6 helyzetekben torténik a megfigyelés. RENZULLI
(1986) javasolta a gyermekek tandrdkon, tanitison kiviil és specidlis gazdagito
programban torténé megfigyelését differencialtabb kép kialakitasdhoz. Adott szi-
tudciokban mutatott reakcidk, mint szokatlan érdeklédés, izgatottsag, kreativitas a
kontextust is figyelembe véve a gyermek képességeirdl hitelesebb képet adnak,
mint hogyha kizarélag valamely mesterséges helyzetben vizsgalnank.

A gyakorlati tehetségazonositasi munkat tobbféle eljards alkalmazisa, azok
eredményeinek komplex felhasznalasa teheti hatékonyabba.

A MARTINSON altal a tehetség azonositdsara felallitott harmas szabaly a fenti
szempontoknak igen j6l megfelel. Az elsé szabdly az azonositas folyamatossagara
hivja fel a figyelmet. A gyerekek képességeinek megallapitisa folyamat, amely
akar évekig is eltarthat. A masodik szabaly azt mondja ki, hogy a gyerek képessé-
geirdl kialakitandé megbizhat6 itélethez tobb kiilonbozé forrds felhasznalasaval
kell informacioét gytijteni. A harmadik szabdly a nem intellektudlis faktorok fontos-
sagat hangsulyozza (MARTINSON, 1975). Ezen szabélyok a tesztelést hatarozottan
hattérbe szoritjak, és a szubjektiv, a gyerekek fejlesztésével egytitt foly6é tehetség-
azonositast kivinjak meg.



144 Gyarmathy Eva

Ezen irdnyvonalnak megfeleléen WALLACE (1983) az azonositasi folyamat leg-
fontosabb faktoranak a gondozast tekinti. A gyerek csak akkor képes manifesztalni
képességeit, ha erre lehetGséget és batoritast kap. Az osztalytermi moédszerek,
gyakorlatok és tapasztalatok gitolhatjak és serkenthetik az egyéni kiilonbségek
kibontakozasat. A gyermek adottsigainak megfigyelése azzal a kérdéssel kell hogy
induljon, hogy az iskolai, osztalytermi kérnyezet maximalis lehetéséget nyujt-e az
ilyen jellegii adottsagok gyakorlasahoz.

KRECHEVSKY és GARDNER (1990) ujszert, a gyerekek képességeit és munka-
modszerét vizsgilé eljarast dolgoztak ki, amelyet Project Spectrumnak neveztek
el, és amely erésen Gardner pluralisztikus intelligenciaképének hatasa alatt for-
malédott. A gyermek reakciéit hét, a gardneri intelligencidknak megfelel$ teriile-
ten (GARDNER, 1983) adott feladatok végzése kozben figyelik meg. (Eltekinthe-
tink itt Gardner elméletének kritikdjatdl, és az altala intelligencidknak nevezett
konstruktumokat az eurépai képességcsoportokra atforditva hasznalhatjuk, ahogy
ez a Project Spectrum médszerben torténik.) Az eljards szaindékosan elmossa a
hatart a tanitas és az értékelés kozott. A szerzok szerint a pszicholégusoknak tobb
id6t kellene szanni arra, hogy megproébaljanak segiteni a gyerekeknek, és keveseb-
bet a besorolasukra.

FEUERSTEIN (1979) szintén az emberi potencial dinamikus mérésének hive,
mar korabban sokkal radikilisabban valtoztatta meg a tesztelési helyzetet. Szerinte
az egyén oly formalhat6, hogy megfelel$ eljarassal, ,,medidlt tanulassal” a gondol-
kodasi folyamatai megvaltoztathatéak. Néla a teszthelyzet alapjaiban kiilonbozik a
megszokottdl. A vizsgalatot végz6 személy nem kiils6 megfigyelé, hanem résztve-
v6. A gyereket irdnyitja, segiti, hogy a teszt megoldasahoz sziikséges gondolko-
dasmodot elsajatitsa.

A Renzulli-féle ,forgéajté”-modell viszonylag nagyszamua gyermeknek (,tehet-
ségmez6” a populicié 20-25%-a) ad lehetdséget kilonleges képzésben valé rész-
vételre, a sziikséges képességek és személyiségjegyek megmutatkozdsara, illetve
kifejlesztésére.

A fejlesztéssel torténé azonositas kiillonésen fontos a hatranyos helyzetd, kultu-
ralisan eltéré csoportokhoz tartozé és/vagy valamilyen képességdeficittel kiizdé
gyermekek esetében. Ezeknél a populaciéknal nem szabad az aktualisan mutatott
képességekbdl kiindulni, hanem célzott fejlesztés soran megfigyelt tevékenységiik
és eredményességiik alapjin kell megitélni a benniik rejlé képességeket.

A tehetséggel foglalkozé szakembereknek szamolni kell azzal a ténnyel, hogy a
kiemelkedé intellektussal rendelkezék populaciéja még értelmi szintjét tekintve
sem homogén. Az azonositasi eljarasokat agy kell felépiteni, hogy azok az egyén
minél pontosabban megismerését szolgaljak.

ALULTELJESITO TEHETSEGEK

Einsten vagy Edison, tekintettel igen kiegyensulyozatlan képességstruktirdjukra,
valészintleg nem tudott volna tdlsigosan jo eredményt elérni az intelligencia-
tesztek legtobbjében. Yeatsrdl, a kolt6rél koztudott, hogy diszlexids volt, Picassot
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értelmi fogyatékosnak tartottak, pedig valdszintileg csupan tanuldsi zavarokkal
kuizdott, mindenesetre igen kétséges, hogy 1Q-ja alapjan akar az atlagos kategéri-
aba esne. Vajon a lassu észjarasu gyereknek tartott Darwin bekertlt volna barmely
tehetséggondoz6 programba, ha intelligenciatesztekkel torténik a kivalogatas?

Ezen nagy alkoték mindegyikének hatterében talialunk olyan tanitékat, mento-
rokat, akik anélkiil, hogy megvizsgaltik volna az ifja intelligencidjat vagy az iskolai
elémenetelét, tamogatast, biztatist és iranyitast nyudjtottak. Mi torténik azokkal,
akik hasonléan kiegyensulyozatlan képességekkel nem kapjak meg a tdmogatast,
segitséget? Nem tudjuk, hany tehetség kallédott és kallodik el hasonlé vagy még
kivalébb, kiemelkedd teljesitményre reményt adé tulajdonsagokkal.

MILGRAM (1993) szerint a tehetségnek a gyermekkori képességek és felnéttkori
teljesitmény dimenziéiban négy tipusa van.

Gyermekkori
képesség
megmutatkozasa
3 1
Felnbttkori
>teljesitmény
elérése
4 2

4. dbra. Milgram tehetségtipusai

A matrixban a négyféle tehetség a kovetkezs: Az elsé tipus az, akik mar gyermek-
korban kivaléak, és felnéttként kiemelkedd teljesitményeket érnek el. Természete-
sen ez a legkevésbé problematikus csoport, az azonositott és teljesité tehetségek
csoportja.

A masodik tipusba tartoznak azok, akik gyermekkorukban nem mutattak a te-
hetség jelét, mégis késébbi teljesitményeik alapjan tehetségekké valtak. Termé-
szetesen 6rvendetes dolog, hogy olyanok is képesek atlagon feliili teljesitményre,
akiknél a kérnyezet nem remélt ilyet. Mégis kérdés, hogy vajon miért nem keriil-
tek kordbban felszinre a kiilonleges képességek ennél a csoportnal?

A harmadik tipus az a tehetségigéret, aki felnéttként nem valtotta be a hozza
fizott reményeket. Gyermekkordban ragyogé volt, de valamiképpen a késébbiek
folyaman képességeit nem tudta alkotasba forditani. Meglehet, hogy az azonositas
volt téves, hiszen nincs olyan megbizhaté médszeriink, amellyel hiba nélkiil azo-
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nosithat6 a tehetség. A kiemelked$ képességek nem jelentenek garanciat a késéb-
bi teljesitményre, sok egyéb faktor jelenlétére van sziikség a tehetség kifejlédésé-
hez, ahogy ezt minden modern tehetségelmélet elismeri. Lehet, hogy egyszertien
ezen tehetségek nem kaptak megfelel6 gondozast, vagy a tannenbaumi ,véletlen”
faktor nem miikodott.

A legérdekesebb a negyedik tehetségtipus. MILGRAM szerint a tehetségeseknek
ez a csoportja a legnépesebb. Azokbdl all, akik gyermekkorukban nem mutattak
kiemelkeds képességeket és felnéttkorukban sem értek el kivalé eredményeket.
Ez a csoport a fel sem fedezett, elkallodott tehetségek csoportja. Erésen valészini-
sithet, hogy mivel léteznek olyan, kiemelkedd teljesitményre képes tehetségek,
akik gyermekkorukban nem mutattdk ennek jeleit, és olyanok is, akik kiemelked6
képességeik ellenére nem tudtak alkoté tehetséggé valni, 1étezhetnek olyanok is,
akikkel mindez egyszerre megtorténik, vagyis nem keriilnek azonositasra, és nem
tudjak képességeiket teljesitménybe forditani.

Milgram tipusai kiilonos erével hivjak fel a figyelmet az alulteljesit6 tehetségek-
re. A kissé taldn ironikusnak t(iné negyedik tipus leirdsaval Milgram a tehetség fo-
galmat kiterjesztette azokra a rétegekre is, amelyek talan nem is ttinnek érintettnek
a témdban, mégis a képességekkel és a tehetséggel foglalkoz6 szakembereknek nem
szabad elfeledkezni réluk, amikor definicidkat és azonositasi médszereket alkotnak.

Az alulteljesit6k esetében kiilonosen nagy jelentdsége van a képességek és a
tehetség egyéb faktorainak koriiltekint$ vizsgdlatara, mert a barmilyen okok miatt
takart képességek konnyen azonositatlanul maradnak, és a késébbi teljesitmény
ezaltal is bizonytalanabba valik.

Az intelligenciatesztek legtobbje nem alkalmas az alulteljesité tehetségek azo-
nositasara. A reproduktiv tesztek (példaul a Wechsler-féle skalak) alapvet prob-
lémdja a tesztelfogultsiag. Nyilvanvaléan negativan diszkriminativak a szociokultu-
ralisan hatranyos helyzetii és az etnikai kisebbségekhez tartozé egyénekkel szem-
ben. A produktiv tesztek, mint példaul a Raven Mitrixok, amelyek inkdbb kévet-
keztetési képességeket vizsgdlnak, mar kevésbé diszkriminativak. A ZVT (Zahlen-
Verbindung-Test), ahol szamjegyeket kell gyorsan sszekotni, és amely a mentalis
sebességet kivinja mérni, leirdsa szerint még a Raven-tesztnél is kultirafiiggetle-
nebb mérdje az intellektudlis képességeknek. Mindazonaltal még ez sem jelent
megbizhatébb eredményeket, hiszen a tesztelés soran szamolni kell az alulteljesité
gyerekek motivilatlansagaval, elutasité viselkedésével, onértékelési zavaraik hata-
saval, ami a teszteredményeket negativan befolyasolja.

A tanulasi zavarokkal kiizdé tehetségek intelligenciavizsgalata kilon kihivast
jelent a szakemberek szimdra. A kiemelkeds képességek és a tanuldsi zavarokat
okozé részképesség-kiesések egymdst gyakran elfedik. Az ilyen ellentmondasos
képességstruktaraval rendelkezd gyermekek hamar kidolgoznak kompenzacids
technikakat, példdul anal6g karérdjat hasznalja szamolasra, szamismétléskor na-
gyobb egységeket képez a szamjegyekbdl, vizualizil, mozgasba forditja a szamokat
(mintha mobiltelefon gombjait nyomna le), a téri viszonyok terén jelentkezé bi-
zonytalansagat logikai fogédzokkal vagy meghatarozott jeleket felhasznalva fedi el.
Igy nehézségeik gyakran nem keriilnek azonositasra, de teljesitményeiket erésen
befolyasolja a részképességekben mutatkozé deficit, és példaul olvasds és szamolas
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terén épp csak atlagosak lehetnek, vagy az 1Q-szintjiikk messze elmarad az értelmi
képességeik altal lehetségestol.

Az intelligenciatesztek mechanikus hasznalataval nem is keril felszinre a tanu-
lasi zavarokkal kiizd6 tehetségek igazi képessége, pedig szamos az azonositast
segité jelet ismeriink, amelyek a teszt felvétele soran megfigyelhetéek.

Példaul a Wechsler-féle intelligenciatesztekben a verbdlis préobakban eredmé-
nyeik dltalaban rosszabbak, mint a performacids altesztekben. Azokban a felada-
tokban, ahol inkdbb a szérialis informaciéfeldolgozas elényos (példaul Szamismét-
1és, Szamolas, Mozaik), gyakran gyengén teljesitenek, szimultin ingerhelyzetben
(Helyzetek, Osszehasonlitas) kivaléak lehetnek.

A tesztek eredményeinek megbizhatésiagat alapvetéen befolydsolja a vizsgélt
gyermekek bedllitottsaga, motivaltsiga. A tanulasi zavarokkal kizdé gyerekeknek
gyakran kell szembestilniiik azzal a jelenséggel, hogy masok szaimara egyszerti fel-
adatokat nem tudnak megoldani. Ez kilonosen frusztralé a kiemelkedd intelli-
gencidja tanulasi zavarokkal kiizdé gyerekek szamara. Gyakran agressziéval vagy
visszahtizédassal valaszolnak.

A tesztfelvétel soran is kiilonb6z6 médon prébéljak hianyossiagaikat elrejteni
vagy ellensilyozni. Gyakran mar bevalt médszereik vannak a zavarok kezelésére.
Ezek a médszerek lehetnek adaptivak, mint a fent emlitett kompenzaciés techni-
kak, de lehet, hogy szandékosan nem alkalmazkodnak a feladathoz, ezzel pedig
csak még tovabb rontjak teljesitményeiket (példaul nem tesznek eréfeszitést, hogy
a kudarc salyat csokkentsék, a feladat megolddsianak fontossagat csokkentik, eset-
leg az értelmi fogyatékost ,,adjak el6”; GYARMATHY, 2000).

Igazi értelmi képességeik megitélése érdekében a tanuldsi zavarokkal kiizdd
gyerekeknél szem el6tt kell tartani, hogy bizonyos altesztekben kirivéan gyengén
tudnak teljesiteni, ami az Osszesitett eredményt erésen lerontja. Az 1Q értékéhez
az atlagos intelligencia 6vezetben 5-10, atlagon felillieknél 15-20 elméleti kiegé-
szité pontot szamithatnank, vagy amennyiben a részképesség-kiesést az intelligen-
cia részének, gyenge pontjanak tekintjiik, akkor nyilvinvalé, hogy az intelligencia
és a tehetség fogalma nem esik egybe, mert szamos tehetség ismert, akik rész-
képességzavarok miatt tanulasi nehézségekkel kiizdottek, mégis teljesitményeikkel
bizonyitottdk kivalésagukat.

Ahogyan az iskolai tehetségazonositasban is, tgy az intelligenciatesztek eseté-
ben is nagy problémit jelent, hogy elsdsorban az iskolai, lecketanulénak vagy
tesztel$ tehetségnek nevezett tehetségek keriilnek azonositasra. A kreativ produk-
tiv tehetség sokkal nehezebben azonosithat6. Az intelligenciateszt felvételekor ta-
pasztalhatjuk, hogy némely gyermek nem a szokdsos raciondlis szinten kozelit a
feladatokhoz, mert fantazidja vezeti, és igen eredeti megoldasokat talal. Egyéni
tesztelésnél ezek a jelenségek tettenérhetSek, csoportos intelligenciavizsgalatok,
sziirések esetén azonban a ,til” kreativ egyének hatranyba keriilnek sajitos la-
tasmédjuk és értelmezéseik miatt.

Az alulteljesits tehetségek, mint a tehetség specidlis esetet, j6l példazzak mind
az intelligencia és tehetség egymastdl eltérd voltat, mind a tehetségazonositas pszi-
chometrikus médszereinek elégtelenségét. A tehetség nem intelligencia, és nem
mérheté kiléra, méterre vagy pontszamra.
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A CSODAGYEREKEK ES A ,BOLCS IDIOTAK”

A csodagyerekek és a ,bolcs idi6ta” szindréma szintén a tehetség kérdéskoréhez
tartozé kulonleges jelenségek, amelyek a tehetség és a kiemelkedd képességek
kapcsolatat vilagithatjak meg.

A csodagyerek olyan, mint mindenki mas, csak még olyanabb? Vagy valamilyen
misztikus és hatalmas bioldgiai erével dldott, amely kiilonosebb eréfeszités nélkiil
lehetévé teszi szamara a magas szintii teljesitményeket? Teljesitménynek tekinthe-
ték-e a csodagyerekek eredményei?

FELDMAN (1980) szerint a csodagyerekek teljesitménye bizonyos tekintetben
olyan, mint mindenki masé, mas tekintetben mint néhanyaké, és bizonyos szem-
pontbdl olyan, mint senkié. Valészintileg a kiemelkedd képességek kialakulasahoz
sziikséges kiilsé és bels6 tényezSk igen szerencsés taldlkozasa torténik meg, igy a
benniik 1évé atlag feletti potencidl az atlagosnal jobban felszinre kertil.

GOLDSMITH (1990) is azon a véleményen van, hogy a csodagyerekeket tgy is
lehet tekinteni, mint annak példait, mikor a fejlédés jol sikeriilt. Ezekben a gyer-
mekekben tobb kritikus faktor szokatlanul j6 6sszeilleszkedése teremti meg a kii-
l6nleges képességeket. gy annak vizsgalata, hogy a kiilonb6z6 tényezsk optimalis
interakci6ja hogyan hozza létre az extrém teljesitményt, nemcsak a csodagyerekek
megértését viheti elére, de segit megérteni néhany olyan befolyasold tényezét is,
amely a gyermekek fejlédését segiti vagy hatraltatja.

A pszichometrikus megkozelités az extrém magas 1Q-ra koncentrél, tehét a
csodagyerekek a normalis eloszlas felsé végét jelenthetnék.

Egy mas megkozelités szerint az emberi képességek Galton altal leirt normalis
eloszlasa nem allja meg a helyét, mert a rendkiviili képességek azon kiviil esnek.
Bejosolhaté olyan 12 éves gyerek, aki tobb nyelvet beszél, de egy jovébeli Sir
William Hamilton, aki ugyanebben az életkorban tudott héberiil, latinul, gorogiil,
franciaul, németil, olaszul, spanyolul valamint szir, perzsa, arab, szanszkrit, hindi
és mal4ji nyelven az angol anyanyelvén kivill, nem része a normalis eloszlasnak
(WALBERG és munkatarsai, 1984). Ennek alapjan a csodagyerekek fejlédése kiviil
esik a szokdsos fejlédésmeneten, és csak kevéssé segit a képességek fejlédésének
megértésében.

David FELDMAN (1980), a csodagyerekek els6 kutatdja szerint a csodagyerekek
a tehetség igen specidlis esetei. Megdobbentéek ugyan, de nem alkot6 tehetségek,
néhany esettdl eltekintve, mint példaul Mozart, aki azzd nétte ki magat. Korai
miveinek tanulmanyozasa sordn kiderilt azonban, hogy neki is csak késébb al-
kotott darabjai zsenialisak. Soha nem tudott gyerek — még csodagyerek sem — alap-
vetéen udjat létrehozni az ismeretek magas szintjét igénylé teriileteken, és a leg-
tobb alkoté tehetség nem volt csodagyerek. A csodagyerekek a legtobbet azokban
a tudomanyokban érték el, ahol j6l definialt lépések vezetnek az eredményhez,
példaul matematika, zene és sakk. Féleg a sok ismeretet, nagy tapasztalatot, a
személyiség mélyebb résztvételét igényls bolesészi, filozofiai teriileteken lehetetlen
az extrém korai életkorban maradandét alkotni.

GOLDSMITH (1990) a csodagyerekekrdl a kovetkezéket allapitotta meg:
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1. A csodagyerekek kiemelkedd teljesitményei legtobbszor egy nagyon specialis
tertilet és képességeik osszeillése dltal jonnek létre, sokkal kevésbé és ritkab-
ban magas altalanos intelligencia egy-egy teriletre torténé fokuszalasabol.

2. A csodagyerekek nem feltétleniil mutatnak pszichometrikusan magas altala-
nos intelligenciat.

3. A csodagyerekek fejlédése rendkiviil finom, érzékeny folyamat, amely kii-
l6nleges kornyezeti tényezéket kivan.

A szerencsés koriilmények kombinaciéja, amelyek kozott a gyerek csodagyerekké
valik, idéleges is lehet. Nincs arra garancia, hogy a kiemelked6 gyerekbdl kiemel-
kedéen sikeres felnétt lesz. Azok a tulajdonsagok, amelyek nyoman egy gyermeket
csodagyereknek mindsitenek, nem feltétleniil azonosak azokkal, amelyek az érett
tehetségre jellemzéek, mégis jelentés eredményeket altalaban azok érnek el egy
adott tertileten, akik ott mar gyerekkorukban latvanyos elérehaladast mutattak. A
gyakorlasra forditott id6 igen fontos tényezd, és a csodagyerekek nagy elényt sze-
rezhetnek.

A csodagyerekek nem mindig alkoté tehetségek, kiemelkedd intelligencidjuk
nem jelent garanciit a késébbi teljesitményre sem. Sokkal fiatalabban, mint ma-
sok, képesek magasabb szintli mentalis képességeket kiviné feladatokat megolda-
ni, és ha a tehetség az intelligenciaval vagy valamely specidlis teriileten mutatkozé
kiemelked$ képességekkel lenne egyenld, akkor a csodagyerekek jelentésen na-
gyobb szamban lennének képesek kimagaslé teljesitmények elérésére.

Tobb csodagyerek val6jadban kiemelkedé képességti bolcs idiéta volt. A bolcs
idiéta szindréma ritka jelenség. A kifejezés a silyos mentalis problémakkal egyritt,
egy-egy terileten elszigetelten ,zsenialitast” mutaté egyénekre utal. A mentalis
probléma lehet autizmus vagy értelmi fogyatékossag.

A képességek, amelyekben figyelemre mélté szintet érnek el a bolcs idiétak, na-
gyon keskeny savban mozognak — zene (dltaldban zongora), képzémiivészet (rajz,
szobraszat) naptari szdmolas (egy-egy nap a hét melyik napjara esik), szamolas
(alapmiiveletek), térképemlékezet, tavolsagok megitélése, idéérzék. A kiemelke-
déen j6 emlékezéképesség minden bolcs idiétara jellemzs. Némelyek igen magas
szintre fejleszthetik képességiiket, és valédi tehetségnek tartjak éket (TREFFERT,
1989).

»Egy honapban mértem, hdny harapds ételt eszem — 9510-et. Megszdmoltam, hdny lépés a
hdzat koriiljarni, hany lépésre van a tobb kilométerre lévd posta.”

Igy kezdte K az amerikai emlékezé miivész palyafutasat. K adatokkal kapcsolatos
kérdésekre tudott valaszolni — varosok népessége, nagyobb szalloddk szobaszama,
helységek kozotti tavolsag, folyok hossza, hegyek magassaga. 1Q-pontszama, mint
kiderilt, 70 kortili volt, a szaimemlékezeti feladatban hat szamnal elakadt. Vizuali-
san tudott jol emlékezetébe vésni barmit; ha lefrta az adatokat, biztosan megra-
gadtak a fejében. Az értelmi fogyatékossag hatdran jart, mégis zseninek mondtak,
akik megcsodalhattidk tudasat (HUNTER, 1990).
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ANDERSON (1998) szerint a bolcs ididtak képességeinek modularis alapja van.
A FODOR (1983) 4ltal leirt modularitas értelmében funkciondlisan fiiggetlen, 6sz-
szetett, evolucids jelentésséggel bir6 modulok miikédnek minden embernél. Ezek
a folyamatok az intelligenciaszinttdl fiiggetlenek, a kézponti folyamatokat latjak el
a vilag aktualis helyzetérdl alkotott informaciokkal. Bonyolult szimitasokat végez-
nek el, ezzel tehermentesitik a kézponti rendszert. Teruletspecifikusak, vagyis
csak egyfajta funkciét tudnak ellatni. Ezért a bolcs ididta szindrémaban mindig
csak egy teriileten jelentkezik a kiemelkeds képesség, és megjelenése fiiggetlen az
altalanos intelligenciatol.

Szamos bolcs ididta valédi teljesitmények elérésére is képes. A zenei bolcs idi-
6tak példaul oly tokéletesen tudjak lejatszani a zenedarabokat, hogy igazi tehet-
ségnek tiinnek. Tehat latszélag képesség és teljesitmény terén egyarant megfelel-
nek a tehetségképiinknek és a sternbergi kritériumoknak. Rendelkeznek belsé
hajtéerdvel is, hiszen senki nem kényszeriti rajzolasra vagy zenélésre, a bolcs idi-
6tak szinte kényszeresen, belilrél hajtva végzik ezeket a tevékenységeket. Az
egyetlen lényeges kiilonbség, hogy személyiségiitk nem vesz részt a teljesitmény-
ben. Képesek tokéletesen visszaadni informdciékat, képeket, szamokat, hangokat,
de mindekozben sajat magukbdl nem adnak semmit.

OSSZEGZES

Amikor a tehetség Osszetevsit meghatarozzuk, egy adott idépontban, adott emberi
kultarak ismeretében tessziik ezt meg. Nem tudjuk, hogy mely képességek lesz-
nek a tehetség sszetev6i mas id6kben és mas kulturalis feltételek kozott. A maitél
jelentdsen eltérd adottsagok kozott bizonyos értékek elveszithetik fontossagukat,
és mas tulajdonsagok valhatnak elény6ssé. Még akkor is, ha feltételezziik, hogy az
emberi képességek koziil az értelmi képesség mindig a tehetség egy fontos eleme
marad, az intelligencia fogalma viltozhat. Kiilonb6zé kornyezetben az emberi
gondolkodasnak mas-mas formadi jelentenek hatékony alkalmazkodast.

Ha az ezredforduléra kibomlé informécids robbanast, a szamitastechnika els-
retorését tekintetbe vessziik, mar elérevetithets, hogy példaul a gyors informaci6-
feldolgozas, szelekcids és dontési hatékonysdg, a téri-vizualis képességek felérté-
kelédnek, a jelek, szimbolumok hasznalata egyre fontosabba valik. Intelligencia-
tesztjeinket esetleg teljesen at kell dolgoznunk, hogy a valéban hatékony gondol-
kodasi képességeket mérjék.

A tehetség azonositdsaban azonban még a legkorrektebb intelligenciatesztek
sem jatszhatnak vezet$ szerepet, hiszen a tehetség nem egyszertien kiemelkedd
képességek egylittes megjelenése. A tehetségesek nemcsak a valamely méréeljara-
sokkal kivalasztott fels6 szazalékokat jelentik, hanem az atlagosnak és az atlag alat-
tinak mutatkoz6ak kozott is elszortan jelen vannak.

Ahogyan a tehetség azonositasa nem allhat kizdrélag a tehetségre jellemzének
itélt tulajdonsdgok azonositasabdl, tigy a kiilonleges képességek fejlesztése se je-
lenti csupdn a megfelel$ tulajdonsagok kialakitasat. A tehetségfejlesztés az alkotas
folyamatanak atélésére kell hogy felkészitsen, mert a tehetség sajitos viselkedés-
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egyiittes, amelynek soran az atlag feletti képességek és a tehetség egyéb jellemz6i
teljesitményben realizal6dnak.

A tehetségeket tehat paradox médon elsGsorban nem azonositani, hanem in-
kabb gondozni kell. A leghatékonyabb gondozis a tehetségnek megfelelé kornye-
zet kialakitasa. Ha a mindennapi oktatdsban az alkoté, kreativ viselkedés tobb
teret kap, akkor a legtobbet tettitk a jové tehetségeiért, mert az alkoté munka a
bensébdl fakadé érdeklédést és alkotasi vagyat erdsitheti, illetve segitheti megje-
lenni. A tehetségek teljesitményei személyesek, akar tudomanyos, akiar miivészeti
vagy egyéb tehetségrdél legyen sz, az alkotas folyamataban jelen van az egyén. Ezt
a személyes bels6 részvételt nem lehet azonositani masként, csak az alkotas, a telje-
sitmény elérésének folyamataban, majd a végeredményben.
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1Q AND GIFTEDNESS

GYARMATHY, EVA

The study deals with the conception of giftedness in connection and relation to the intelligence and the
wmtelligence quotient. In the first part the definition of intelligence, then its connection to the giftedness
and creativity is examined. The models of giftedness are analyzed with considerable emphasis on the
role of intelligence in the different approaches. Afterwards the measure of mental abilities is discussed
briefly, and the role of IQ in the identification of giftedness, and other possible methods are described.

The study deals with some irregular and underachiever gifted groups, because the special cases may
bring new aspects in the understanding of the exceptional mental achievements. Resulls of research
studies prove that the giftedness is not simply the complex entirety of abilities, but specific group of
behaviors.

In the last part of the study as an illustration of the complex connections of the IQ and giftedness the
abilities of gifted persons with specific learning difficulties and of the prodigies, plus the savant syn-
drome are analyzed.

Key words: giftedness, intelligence, 1Q



