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El6szo

E konyv a tehetséges gyermekek ¢és fiatalok teljesitmény-problémainak jobb
megértése¢hez ¢s teljesitményiik optimalizalasahoz kivan segitséget nytjtani.
Ennek érdekében bemutatja az alulteljesités komplex jelenségkorét, oki hat-
terét, és megismerteti az olvasot mind az individudlis, mind a csoport szintii
jellegzetességekkel. A tehetségesek alulteljesitése ugyanis nemcsak egyéni
kérdésként meriil fel, hanem specialis csoportok problémdjaként is értel-
mezhetd: igy a nem-Onkéntes kisebbségek, a nék, vagy a téri-vizualis in-
formacio-feldolgozast tanulok szemszogébdl is megvizsgalhatd, és meg-
vizsgalando.

A jelenségkorhoz tartozd ismeretek atfogd ismertetésén tul az olvaso
bepillantast nyer a diagnosztikai eszkdztarba, illetve a prevencios lehetdsé-
gekbe. Bemutatjuk, az alulteljesités megeldzése érdekében mit tehet az isko-
la, milyen intervencids stratégidk ajanlottak intézményi és osztalytermi ke-
retek kozott.

A konyv masik nagy gondolati egysége a ,kétszeresen kivételes” tanu-
10k kevéssé reflektorfényben 1évo, am fontos csoportjara iranyitja a figyel-
met, azaz a tehetséges tanulasi zavaros tanulokrol szol. E témakor kiemelt
gondolati szala az a sajatos kettdsség, mely mind a felismerésiiket, mind a
tehetséggondozasukat neheziti. Az erésségek és gyengeségek specialis min-
tazatabol fakado igények kapcsan kitériink az oktatasukkal-nevelésiikkel
kapcsolatos szakmai ajanldsokra, hasznosithat6 technikékra.

Végiil, de nem utolsé sorban érintjiik a hiperaktivitas és az Asperger
szindroma témajat is, mivel ezek egyrészt mutatnak bizonyos foku egytitt
jarast a tanulasi zavarokkal, masrészt pedig a tehetséges gyerekek maguk is
gyakran mutatnak olyan vonésokat/viselkedéses jegyeket, melyek igen ha-
sonldak a fenti zavarokhoz. Nehéz és komoly diagnosztikai kérdés annak
eldontése, hogy egy tehetséges gyermek hiperaktiv vagy a magas energia-
szintbdl fakadé pszichomotoros tulingerlékenység jeleit mutatja. Vagy eset-
leg e két diagnosztika kategdria megfeleltetheté egymasnak? Ehhez hasonld
izgalmas kérdések meriilnek fel a téma targyaldsa soran, mikdzben ravilagi-
tunk a téves diagnosztizalas és a félrediagnosztizalas veszélyire is.

A konyv célkitlizése, hogy az atipikus tehetségekkel foglalkozok szama-
ra gyakorlatban is jo1 felhasznalhat6 tudast, és sokféle nézépontot kindljon,
ezzel is eldsegitve az iskolai tehetséggondozast.

A szerzo






l. Alulteljesité tehetségek

 Alattad a fold, feletted az ég, benned a létra.”

Wedres Sandor

Bevezetés

A tehetséges tanulok iskolai alulteljesitésének szakirodalma tobb mint fél-
évszazados multra tekint vissza, s batran kijelenthetjiik, hogy napjainkban is
az egyik legfontosabb vizsgalati teriiletnek szamit. A tehetséges gyerme-
kekkel, fiatalokkal foglalkozé szakemberek szdmara ugyanis az egyik leg-
fontosabb kérdés az, vajon hogyan harmonizéalhatd, optimalizalhat6 a tanu-
161 képesség ¢€s a realizalodo teljesitmény viszonya. E kérdést talan az egyik
leggyakoribbnak is tekinthetjiik, mivel kutatdsokon alapuld becslések sze-
rint a kozépiskolabdl lemorzsolodd dakok 10-20 szdzaléka tehetséges, s a
tehetséges tanulok koriilbeliil felének nincs 6sszhangban a képességeivel a
megvalosulo teljesitménye. Ez az ardny a potencidlok olyan foku elveszte-
getését jelenti, mely egyetlen nemzet szdmara sem megengedhetd, de az
egyén szintjén sem fogadhat6 el a kiteljesitetlen képességekkel megélt élet-
ut. Kutatasok sora tdmasztja ald a problémakor Osszetett €s gyakran sokarct
voltat, soktényezOs eredetét. Az alulteljesités egy olyan tanult viselkedés,
melynek megértéséhez és a sziikséges beavatkozasok eredményességéhez
feltétleniil fontos a kialakulasaban szerepet jatszo tényezdk alapos feltarasa,
valamint hatdsmechanizmusuk elemzése. E napjainkban is folyd kutato-
munka legfontosabb megallapitdsait és a gyakorlatban is alkalmazhat6 ajan-
lasait 0sszegezi e konyv elsé négy fejezete..

1. Az alulteljesités fogalma és azonositasa

Az alulteljesitéssel kapcsolatos igen valtozatos definicidkra érvényes megal-
lapitas, hogy alapvetéen minden meghatdrozas tartalmaz egy kozos elemet,
mégpedig azt, hogy mindegyik meghatarozas a lehetséges (amit egy adott
tanuld teljesiteni tudna) és a tényleges teljesitmény (amit egy tanuld valdja-
ban elér) kdzotti negativ iranya eltérésen alapszik. Az iskolai teljesitmény



ugynevezett komplex modellje (Wigfield és Eccles, idézi: Clemons, 2008)
j61 érzékelteti, hogy az aktualis iskolai teljesitményre milyen sok befolyaso-
16 tényez6é hat: a kulturdlis meggy6zddések, a szocializalo felek (sziilok,
tanarok, fontos felndttek) meggy6zddései, és a tanuldi jellemzdk, melyek az
adottsagoktol kezdve a nemi szerepek percepcidjan at a gyermek eldzetes
teljesitménnyel kapcsolatos tapasztalataig, illetve annak értelmezéséig ter-
jed, de a tanulo érzelmi emlékezete is ide tartozik (1. abra).

Kulturalis milié
y
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sztereotipiak céljai és Siker varasa
2. Kulturalis A gyermek altalanos 1
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r6l, foglalkozasi A szociali- 1. Enkép
jellemzSk zal6 meg- 2. Rovid tava
gy6z6dései- célok
rol, elvara- 3. Hossza
sairdl és tavi célok
attittidjeirdl 4. Idealis self
2. Nemi ) 5.A képessé- y
szerepekrol gekre vonat- A teliesit
A 3. A tevé- kozo énkép oy
A szocializa- kenység 6. A feladat e
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kapcsolatos sag
korabbi 3. Ar
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1. abra. A teljesitmény komplex modellje (Clemons, 2008, 24. o.)



Az iskolai teljesitményt kicsit sziikebben megkdzelitve a motivacio ol-
dalarol is vizsgalhatjuk. Az Gigynevezett szocio-kognitiv modellben — mely-
nek jelen formaban kidolgozott és ismertetett verzidja Pintrich és Schrauben
nevéhez kothetd (idézi: Clemons, 2008) — a feladat jellemzdi és a tanitasi
folyamat jellemzdi egymast kolcsondsen befolyasoljak, csakugy, mint a

kognitiv és motivacios jellemzok (2. dbra).

A feladat Motivacios
jellemzoi komponen-
sek v
Tartalom I
Eredmény Elvaras S
Eljarasok Erték Kk
Forrasok Erzelem 0
A A M
a
Tanuléi !
Bemeneti bevonédas ¢
tanuléi a tanulas- e
jellemzok ba 1
i
\ 4 y e
A tanitasi Kognitiv s
folyamat komponen- i
Tanitési sek
metddusok Tudas o
Tanari visel- Tanulasi ¢
kedés stratégiak "
Osztalyzasi Gondolkodasi y
gyakorlat stratégiak
A

2. abra. A motivacio szocio-kognitiv modellje (Clemons, 2008, 23. o0.)

A modellbdl leolvashato, hogy a tanul6 feladatba valdo bevonodasat di-
rekt modon befolyasoljdk a kognitiv és motivacios komponensek, a bevono-
das pedig az iskolai teljesitményre hat kdzvetleniil. A tanuldi jellemzok a
modell minden elemét kdzvetleniil befolyasoljak. E megkozelitésben a tanuldi
teljesitmény a motivacio és egyéb kontextualis valtozok interakcidjaként értelme-
zett jelenség.



Az elézéekben bemutatott két modell érzékelteti, hogy maga az iskolai
teljesitmény fogalma és tényezdi is szakirodalmi vitak kereszttiizében all-
nak. Az alulteljesitéssel kapcsolatban a kutatok értelmezései mégis legin-
kabb abban térnek el, hogy mekkora és milyen moédon mért a lehetséges és
tényleges teljesitmény kozotti eltérés. Rimm (1997) szerint az eltérést nem
az 1Q teszt és valamely teljesitményteszt eredményének eltéréseként kell
értelmezni, mert amikor egy tanuld tartdsan alulteljesit, mind az 1Q, mind a
teljesitmény tesztekben mért pontszdma csokkenhet. Meghatarozasaban az
alulteljesités a gyermek iskolai teljesitménye és a gyermek képességének
valamely jelzdje kozotti eltérésként értelmezhetd.

Gefferth (1993) 6sszegz6 tanulmanyaban ramutat arra, hogy egyes szer-
z6k legaldbb 125 1Q pont melletti legalabb egy szdrassal gyengébb teljesit-
ményként hatarozzak meg. Masok szerint az a személy alulteljesitd, akinek
a teljesitménye a tdle elvartnal alacsonyabb szintli — mindez sziildi és/vagy
tanari vélemények alapjan.

Olyan meghatarozassal is taldlkozhatunk melyben azt a tanulot tartjak
alulteljesitonek, aki tartdsan gyengén teljesit, és csak tesztek alapjan azono-
sithatd a tehetsége. Végiil ismeretes olyan lagy kritériumok mentén valo
fogalmazas is, mely annyit kdzol csupan, hogy egy relativ fogalomrdl van
sz6, mely a kiemelkedd szint alatti teljesitményt jeloli. A fenti példak — a
teljesség igénye nélkiil — ravilagitanak a definidldsban megmutatkoz6 ne-
hézségekre, eltérd szakmai allaspontokra és egyben az olvasdban is felvetik
a kérdést, akkor hat mi is az az alulteljesités?

Az alabbi meghatarozas mely Reis és McCoach nevéhez fizédik egy-
részt integrativ jellegli, (ismerteti: Balduf, 2009, 276. 0.) masrészt vilagos
definicidjat adja az alulteljesitésnek, és a tehetséges tanuldk alulteljesitésé-
nek. E szerint:

Az alulteljesitok azok a tanulok, akik komoly eltérést mutatnak az el-
vart teljesitmény (standardizalt teljesitménytesztek pontszamaival mérve
vagy kognitiv vagy intellektualis képessegmérések alapjan) és aktudlis telje-
sitmenyiik (osztalyzatokkal, tanari értékelésekkel mérve) kozott.

A tehetséges alulteljesitok azok az alulteljesitok, akik a legmagasabb
pontszamokat mutatjak az elvart teljesitmény mérésein (a standardizalt tel-
Jjesitmény teszt pontszamok, vagy kognitiv, vagy intellektualis képességmére-
sek alapjan).”

Fenti szerzOk arra is kitérnek, hogy ez az alulteljesités nem lehet diag-

nosztizalt tanulasi zavar eredménye, s olyan allapotnak kell lennie, mely
hosszabb ideje fennall.
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Az alulteljesités idobeli mintazata

Az alulteljesités jellemzden az altalanos iskola utolso éveiben kezdddik, de
fiuk esetében korabbi is lehet a kezdete. A tehetséges tanulok az 4ltalanos
iskola elsé éveiben gyakran konnyedén, erdfeszités nélkiil érnek el sikere-
ket, de megakadnak, amikor szembesiilnek az egyre ndvekvé mennyiségii
hazi feladattal, a nagyobb erdfeszités €s a tényleges teljesitmény kihivasai-
val. E folyamatnak a végén alulteljesitéként cimkézddnek (Reis, 2000).

Tovabbi id6i vonatkozésokat tekintve megkiilonboztetiink dtmeneti és
tartos alulteljesitést is. Az atmeneti vagy szituativ forma esetén a teljesit-
mény csak idélegesen esik az elvart szint ald. Ebben az esetben a jelenség
személyes, vagy helyzeti stresszre adott valaszreakcioként értelmezhetd,
mely olyan eseményekhez kotddik, mint példaul az egyre gyakoribb valas,
koltozés, vagy éppen egy helyettesitd tanarral kialakulo konfliktus.

A tart0s, vagy kronikus alulteljesités esetén viszont konzisztens, tartds
mintazat jellemzé (Whitmore, 1980). Ilyen mintdzatot ir le Gyarmathy és
Szorényi (2004), akik értelmezésében az alulteljesités tulajdonképpen nem
mas, mint egy énképvédo, frusztraciocsokkentd stratégia, amelynek kiindulo
tényezdje a gyermek képességeinek nem megfeleld oktatds. A mennyiség-
ben és/vagy mindségben nem megfeleld oktatas nézetiik szerint kudarcél-
ményt eredményez, mely frusztraciot €s alacsony oOnértékelést valt ki. A
frusztracio elkeriilése érdekében, valamint az énképiik védelmében az erdfe-
lélektani dinamikéja, hogy ha valamiért nem tesziink erdfeszitéseket, akkor
a bekovetkez6 esetleges kudarc sem vezethetd vissza olyan belsé tényezok-
re, mint a képességeink hidnya (hiszen probara sem tettiik azokat). Az el6-
z6ekbdl kovetkezden, a bekdvetkezd kudarc nem veszélyezteti az énképiin-
ket. A rajta kiviilallo koriilményeket okolva tehat a kiilsé kontrollos attitlidot
kifejlesztd alulteljesitd — aki egyfajta magikus gondolkodassal rendelkezvén
abban is hisz, hogy teljesitményén barmikor jelentdsen tud valtoztatni, csak
akarnia kellene azt — konnyen foglya marad e helyzetnek.

Elgondolkodtatd, hogy iskolasok korében végzett hazai vizsgalatok
alapjan a felsé tagozatosok kilencven szézalé¢ka hisz abban, hogy tudna az
iskolaban jobban teljesiteni, ha akarna (Estefanné és munkatarsai, 2000).

Az alulteljesités azonositasa

Modszertanat tekintve az alulteljesitd tanulok azonositasaban — az egyéb-
ként tehetségdiagnosztikdban is hasznalatos eszkozoket, illetve ezen eszko-
z0k kombinacidjat alkalmazzak (Gefferth, 1993). Ezek a kovetkezok:

11



— Standardizalt intelligencia és teljesitménytesztek (memoria, figyelem,
elvont gondolkodas stb.)

— Osztalyzatok

— Tanari vélemények, megfigyelések, mas didkokkal valé dsszehasonli-
tas

— Sziiléi vélemények, megtigyelések, testvérekkel vald 6sszehasonlitas

—  Onmegfigyelés, személyes informaciok gyiijtése, masokkal vald 6sz-
szehasonlitas

Kiemelend6 tény, hogy a fenti eszk6zok objektivitas tekintetében eltér-
nek egymadstol (Mez6, 2004), igy az alulteljesités jelenségének azonositasat
— a definici6 alapjan megfogalmazott kritériumokon tulmenden — befolya-
solja a modszervalasztas is.

A tehetségazonositas modszereit és Osszefliggéseit elemezve hazai vizs-
galatok megallapitottdk, hogy a szubjektiv vélemények és a teszteredmé-
nyek korrelacidja csupan igen gyengének mondhaté (Herskovits és
Gyarmathy, 1994), igy a sziiloktdl, tarsaktol, pedagdgusoktol szarmazé vé-
lemények nem ritkan ellentmondoak, és véletlenszertiek.

Gyakran kimutathato, hogy a didkokkal kapcsolatban 6nkéntelen, nem
tudatos torzitd folyamatok is miikodnek — tobbek kozott a szocialpszicholo-
giai torvényszeriiségeknek koszonhetden. Igy példaul a tanar gyakran azokat
a tanulokat mindsiti sikeresebbnek, akik hozza hasonld tarsadalmi-
gazdasagi jellemzOkkel rendelkeznek (a sajat csoportba tartozd személyt
tehat pozitivabban itélik meg), illetve az osztalyozas folyamatdban bizonyos
egyéb individualis tényezdket (példdul magatartas, szorgalom, személyiség-
jegyek) is érvényesitenek (Dowdall és Colangelo, 1982).

Mindezek mellett ugyanakkor a szubjektiv itéletek és becsld skalak
olyan informéciokat adhatnak a didkrol, melyek — kiilondsen a szocio-
kulturalisan héatranyos helyzetli tanulok esetében — kizarolag standardizalt
teszteket haszndlva elkeriilnék az azonositasban résztvevd szakemberek
figyelmét.

A fentiek figyelembe vételét ajanlva — a szubjektiv eszkdzok korlatai-
nak és pozitivumainak ismerete mellett — az aldbbiakban két kérddivet mu-
tatunk be. Az els6 Whitmore nevéhez kothetd, aki 1980-ban megjelent nagy
hatasi munkdjaban altalanos iskolaskoru tehetséges alulteljesitd fiatalokat
vizsgalt. Olyan tanulokat vélasztott ki, akik a Stanford Binet vagy a
Wechsler-féle intelligenciateszt gyermek valtozataban legalabb 130 1Q
pontszamot értek el, és legalabb tiz viselkedéses jegyet mutattak az alabbi
lista tételei koziil (Whitmore, 1980, 237. o., idézi: Baum, 1995, 6. 0.):
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Lista az alulteljesito tehetségek azonositasahoz

Jelolje meg azokat az allitasokat, melyek jellemzik a gyermeket!

Gyenge teszt (dolgozat) eredmények.

Az évfolyam elvarasoknak megfeleld vagy az alatti teljesitmény az
alapkészségek egy vagy tobb teriiletén (olvasas, matematika, nyelv).

A napi munka gyakran hidnyos vagy rossz mindségu.

Erdeklddés esetén a fogalmak magas szinvonalil megértése és megtar-
tasa.

A szobeli és irdsbeli munka kozotti oriasi mindségbeli kiilonbség.
Kiemelkedden nagy tény tudas.
A képzelet és kreativitas terén megnyilvanul6 vitalitas.

Az elkésziilt munkakkal valo folyamatos elégedetlenség (még a miivé-
szetek terén is).

Az 1) tevékenységek elkeriilésére torekvés, a tokéletlen teljesitmény
megakadalyozasara. A perfekcionizmus és az onkritika jelei.

Kezdeményezdkészség a sajat maga altal valasztott feladatok kivitele-
zésében.

Széles érdeklodési kor, esetleg ,.szakért0ség” egy kutatdsi/vizsgalati
teriileten.

Alacsony Onértékelés, agressziora vagy visszahuzddasra vald hajlam
az osztalyban.

A konstruktivitas és a jo kozérzet hidnya csoportban (annak méretétdl
fiiggetleniil).

Onmaga, masok és az egész élet felé megnyilvanulé fokozott érzé-
kenység.

Irredlis elvardsok felallitdisa ©Onmagaval kapcsolatban (tal ala-
csony/magas szintii célok).

Nem kedveli a memorizdldshoz és az alapos ismerethez sziikséges
gyakorlast és ismétlést.

Konnyen eltériil, képtelen figyelmét fokuszalni és erdfeszitéseit a fel-
adatra 0sszpontositani.

Indifferens vagy negativ attitidok az iskola irant.

A tanar motivalasi erdfeszitéseinek és fegyelmezésének ellendll az
osztalyban.

Nehézségei vannak a kortars kapcsolatokban, kevés baratsagot tart
fenn.
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A maésodik kérddiv sziilok és pedagdgusok altal egyarant kitolthetd.
Elénye, hogy alulteljesitéssel kapcsolatban tobb teriiletet is vizsgal. A gyer-
mek/tanuld viselkedéses jegyei, karakterisztikumai mellett az esetleges
problémas csaladi mintdzatokra, valamint helytelen nevelési szokéasokra is
kitér.

A pszichologiai tesztek és az osztalyzatok (tanulmanyi eredmény) 6sz-
szevetése nagysagrendileg nagyobb biztonsagot ad az azonositdsban, s a
témaval kapcsolatos kutatasi gyakorlat is e megkozelitést alkalmazza. Az
iskolak vilagdban azonban sajnos korlatot jelent az a tény, hogy e tesztek
alkalmazasa pszichologus kompetencidjdba tartozik. Iskolapszichologus
hidnyaban ezért az iskoldkban diagnosztizalas céljabol legtobbszor csak az
aktualis teljesitmény 0sszevetése torténik a korabbi teljesitménnyel.

Alulteljesités kérdoiv sziilok és pedagogusok szamara [1]
(szemelvények)

Ha kivancsi arra, hogy az adott gyermek veszélyeztetett-e az alulteljesités
szempontjabol, valaszolja meg az alabbi kérdéseket! Minden ,,igen” valasz
egy pontot ér. Az egyes valaszadasi egységekhez tartozo oOsszpontszamok
Jjelentését megtalalja kozvetleniil az adott kérdéscsoport utin. Amennyiben
On tanar, a ,, gyermekem” kifejezést helyettesitse a ,, didkom” kifejezéssel!

Gyermekem elfelejti elkésziteni a hazi feladatat?

Gyermekem konnyen feladja?

Gyermekem elkeriili a versenyhelyzeteket, hacsak majdnem biztos a gyo-
zelmében?

Gyermekem minden este késon 14t neki a hazi feladatnak?

Gyermekem két vagy tobb orat tolt TV nézéssel (szamitdogépezéssel) hét-
koznap estéken?

Az 6sszpontszamok jelentése:
4-5: Gyermekem olyan jellemzdéket mutat, melyek nagyon komoly alultelje-
sitési problémara utalnak.
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2-3: Gyermekem olyan jellemzdéket mutat, melyek meglehetésen komoly
alulteljesitési problémara utalnak.

1: Csak kisebb alulteljesitési problémat jelz6 sajatossag all fenn.

0: Gyermekemnek nincs alulteljesitésre utald jellemzdje.

IL.

Gyermekemre életének elsé harom évében szokatlanul nagy figyelem iranyult?
Gyermekem serdiilokora el6tt valast €It at?

Gyermekemnek van olyan azonos nemii testvére, aki nala kevesebb, mint
harom évvel fiatalabb/id6sebb?

Gyermekem nagyon sok személyes, csak réa irdnyulo figyelmet igényel?

Az 6sszpontszamok jelentése:

4: Gyermekem nagyon komolyan veszélyeztetett.

2-3: Gyermekem meglehetdsen veszélyeztetett.

1: Gyermekem csak kis mértékben veszélyeztetett.

0: Nincs alulteljesitéshez vezetd lathato kockazati tényezo.

III.

A gyermek édesanyja vagy édesapja perfekcionista?

A gyermek hajlamos az anya/apa vagy tandra kéréseinek figyelmen kiviil
hagyasara?

A gyermek csaladjaban az édesanyja/édesapja nem kedveli az iskolat?

A gyermek édesanyja/édesapja boldogtalan a karrierjét illetéen?

A gyermek csaladjaban az édesanya/édesapa életvitele rendezetlen?

A gyermek nevelésében a sziilok nagyon eltérd elveket vallanak?

Az egyik sziil6 sokkal szigorubb a fegyelmezésben?

A nagysziilok kozel élnek €s tul megengeddek a gyermekkel?

Az 6sszpontszamok jelentése:
8-5: A gyermeknek nagyon komoly problémai vannak a csalddi mintak ko-
vetésével kapcsolatban.
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3-4: A gyermeknek meglehetdsen komoly problémadi vannak a csaladi min-
tak kovetésével kapcsolatban.

1-2: A csaladi mintak kovetésébdl csak kisebb problémak szarmaznak.

0: Nincs a csaladi mintak kovetésébdl fakado lathatd probléma.

IV.

Gyermekem unatkozik az iskoldban?

A gyermekem tobb tanari segitséget kér, mint a legtobb gyerek?

A gyermekem hajlamos arra, hogy ne fejezze be az iskolai feladatokat?

A gyermekem bomlasztja az osztélyt a til sok beszédével?

Gyermekem panaszkodik arra, hogy az iskolai munka tulsdgosan konny(i?
Gyermekem osztdlya majdnem minden teriileten a versenyt hangstlyozza?
Gyermekem osztalya megprobalja a versengést teljesen kikiiszobod1ni?

Az 6sszpontszamok jelentése:

4-5: Gyermekem olyan jellemzdéket mutat, melyek nagyon komoly alultelje-
sitési problémara utalnak.

2-3: Gyermekem olyan jellemzdéket mutat, melyek meglehetésen komoly
alulteljesitési problémara utalnak.

1: Csak kisebb alulteljesitési problémat jelz6 sajatossag all fenn.

0: Gyermekemnek nincs alulteljesitésre utald jellemzdje.

2. Az alulteljesités oki hattere, nézépontjai

Mivel az alulteljesités egy komplex, sokszinli jelenség, melynek létrejotté-
ben szocialis, személyiségbeli és kognitiv faktorok egyarant szerepet jatsza-
nak, a kutatok ugynevezett kiils6 és belsd faktorok mentén igyekeznek vizs-
galodni (1. tablazat). Ez azt jelenti, hogy egyrészt olyan okokat keresnek,
melyek a személyiségen kiviiliek (példaul ilyen ok lehet az alacsony szocio-
okondmiai status, a rugalmatlan iskolarendszer, esetleg a helytelen nevelési
stilus stb.), illetve amelyek személyiségen beliiliek (példaul a kedvezdtlen
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motivacids jellemzdk, beszikiilt palyakép, alacsony onértékelés, helytelen
megkiizdési modok vélasztasa stb.).

1. tablazat. Az alulteljesitésre hato faktorok (Reis és munkatarsai 1995. ide-
zi: Clemons, 2008, 12. 0.)

Faktor Osszetevok

Iskola Kedvezétlen iskolai tapasztalatok, a helyes iskolai munkaszoka-
sok kialakitasara nem volt lehetéség. Kihivasok hianya a kozép-
iskolaban, negativ interakciok a tanarokkal.

Csalad Diszfunkcionalis csalad, fesziilt kapcsolat a csaladtagokkal,
testvérproblémak, rivalizalas. Inkonzisztens szerepmodellek és
csaladi értékek. Minimalis sziili monitorozas és iranymutatas,
alacsony szintli sziil6i elvarasok.

Ko6zosség Kedvezétlen iskolai kornyezet, baratsagtalan, ellenséges varosi
kornyezet, nem megfeleld kortarscsoportok.

Személyiség Viselkedési problémak, a strukturalatlan id6 felhasznalasi gond-
jai, irrealis elképzelések, nem elég kitartd, alacsony én-
hatékonysag, helytelen megkiizdési modok alkalmazasa.

Természetesen mindkét megkozelités esetén szamtalan 0sszetevot azo-
nosithatunk, de fontos tudni, hogy tehetségpedagogiai szempontbdl nem
adekvat, és ezért nem is hatékony stratégia csupan egyetlen dsszetevo, pél-
daul a kedvezdtlen, deprivald kornyezet kiemelése (Gordon Gyodri, 2004). A
kiilonbozd faktorok dinamikus kdlesonhatasban allnak egymadssal, nem rit-
kan fel is erdsitik egymas hatésait (3. dbra). Azt is hozza kell tenni, hogy a
faktorokba csoportositott dsszetevok sora korantsem teljes. A témaban je-
lenleg is folyo kutatdsok ujabb elemekkel gazdagitjak, finomitjak az alultel-
jesités oki hatterére vonatkoz6 modelleket.

Hébert (2001) példaul a tehetséges fiuk alulteljesitését vizsgalta korabbi
kutatasok (Dowdall és Colangelo, 1982) adataira tamaszkodva, melyek sze-
rint e jelenség nagyobb valdszintiséggel fordul eld koztiik. Eredményei alap-
jan a szervezési €s On-szabalyozasi készségek terén mutatkozik deficit na-
luk, igy nagyon frusztraltak a tanulasi stilusuk és a tanitds folyamatdnak
Ossze nem illé volta miatt.
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Csalad \ / Iskola

Kedvezétlen korai
tantervi tapasztalatok

/'

Személyiség [« Kozosség

A

Alultell' esités

3. dbra. Az alulteljesités faktorainak dinamikdja (Clemons alapjan)

Colangelo és munkatéarsai (1993) is aldtamasztjak az alulteljesités fenti
megkozelitését. 257 tehetséges alulteljesitd kozépiskolas vizsgalata alapjan
a kovetkezd ,profilt”irtdk le: A tehetséges alulteljesité nagyobb valoszini-
séggel fiu, nagyobb kozosségbdl érkezik, kevésbé elégedett az iskolai okta-
tassal és a tandcsadasi szolgaltatasokkal, mint tehetséges, de jol teljesitd
tarsa. Személyes iigyekben és a tanulasi készségek fejlesztése terén tobb
tamogatast igényel, mikdzben negativabb attitiddel rendelkezik az iskola
iranyaba. Pélyavalasztasuk is mutat jellegzetességeket: inkdbb miivészeti
vagy szocialis teriiletre orientdlodnak, mintsem a mérnoki vagy egészség-
iigyi foglalkozasok teriiletére. A kutatas arra nem ad valaszt, hogy a palya-
valasztasi preferencidk hatterében milyen motivacio all, igy e kérdés egyeld-
re nyitott.
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Il. Az alulteljesités mint csoportjelenség

A képet tovabb arnyalja, hogy megkozelithetjiik az alulteljesités kérdését
individualis nézépontbol, de tekinthetiink ra egy (tarsadalmi) csoport — pél-
daul a kisebbségek, hatranyos helyzetiiek, vagy a ndk probléméjaként is. A
kovetkezd gondolati egységekben harom specidlis csoport helyzetét tekint-
juk at, hozzatéve, hogy a barmelyikben vald csoporttagsag nem zarja ki,
hogy a masik csoportba is tartozzon az illetd, illetve azt sem zarja ki, az
egyéb, individudlis okok is alljanak az alulteljesités hatterében.

1. A néi tehetségek teljesitmény problémai

Nemi kiilonbségek

Gondoljunk csak a tehetség szakirodalomban is igen kevéssé targyalt ndi
tehetségek kibontakozasanak szocio-emociondlis kérdéseire! Mint azt Reis
(2005) ,,A tehetségfejlodés ndi perspektivaja” cimi kivald tanulményaban
nemzetkozi tanulményokra alapozva bemutatja, még napjainkban is a férfi
professzorok a kutatdsi publikacidkat tekintve kreativabbak és tobbet irnak,
mint a ndi kollégaik — de a legtobb foglalkozésra is érvényes a férfiak krea-
tivabb és magasabb szintli teljesitménye. A férfiak tobb konyvet irnak, és
tobb dijat kapnak, mint a nék (Callahan, 1979). Reis (1998) a nék szakmai
téren mutatott kreativ produktivitdsaval kapcsolatban az alabbi tényezdkre
hivja fel a figyelmet:

A férfiaknak tobb ideje jut a szakmai munkdjukra, kevesebb otthoni fel-
adatot latnak el.

A kreativ munka végzése hosszan tartd koncentracios idészakot igényel,
mely a gyermeknevelési évek alatt sok né szdmara elérhetetlen. Egyes kuta-
tok szerint valamely teriileten elért kiemelkedd eredmény eléréséhez heti
hetven munkadra sziikséges, koriilbeliil tiz éven keresztiil (!). Ilyen idokeret-
tel a csalddos fiatalabb ndk természetesen nem rendelkeznek. A neveltetés
¢és a kulturdlis lizenetek hatdsara egyébként még az egyediilalldé ndk sem
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hiszik, hogy ilyen mértékii elkdtelezddésre lenne sziikség a résziikrdl. In-
kabb megelégednek a hattérben végzett munkaval, a kevésbé fontos pozici-
oval, illetve masok oOtleteinek megvaldsitasaval.

A masik kiilonbséget a joval kevesebb rendelkezésre all6 idén tul az je-
lenti, hogy a nék kreativitdsa legtobbszor nem életiik egyetlen teriiletére
fokuszalodik. A csaladon és az otthonon beliil a legkiilonbdzdbb iranyokba
szorodik: a lakas dekordlasan keresztiil a csalad pénziligyi mandverezésén at
a kiillonbozd ételek készitéséig bezardlag sorolhatnank a példakat. Mivel
még napjainkban is a nék vallaljak magukra a gondviselés és nevelés elsdd-
leges feleldsségét, igy nagy mennyiségli kreativ energia dramlik ezen iré-
nyokba is. A fentiekbdl kdvetkezden a férfiak kreativ energiai sokkal kon-
centraltabban tudnak megjelenni a munkaban.

Eltéro prioritasok

A legtobb tehetséges nd figyelmet és id6t igényld feladatok sokasagaval
szembesiil. Azok a személyek, akiket a munkdjanal jobban szeret, a beteg
gyermek, vagy a gondozast igényld id6sodo sziilok, esetleg egy bajban 1€vo
barat: mind-mind dontést kivannak azzal kapcsolatban, mi is fontos igazan.
Sok n6 szamdara az altaluk szeretett személyek és a munkajuk kozotti id6
megosztasa igen nehéz és gyakran fajdalmas valasztas.

A nok perfekcionizmusa

A harmadik tényezd, amely a ndk a kreativ produktiv teljesitményében
problémat okoz, intraperszonalis jellegli. Ez pedig nem mas, mint a
perfekcionizmus. Sok nd személyiségében megtalalhatd e vonas fliggetleniil
attél, hogy dolgozik-e vagy haztartasbeli, fliggetlen vagy csalddos. K6zos
jellemzdjiik, hogy a perfekcionizmus maximalis eréfeszitésre sarkallja dket
arra, hogy mindent j6l elvégezzenek. Gyakran nem elég szamukra a kiemel-
kedd munkahelyi teljesitmény, ugy érzik, torekedniiik kell a tokéletes alak-
ra, a mintaszerli otthon kialakitasara és a tokéletes gyerekekre. E tehetséges
ndk kifarasztjak magukat, felérlddnek abbéli igyekezetiikben, hogy mindent
j61 csinaljanak. Tovabbi gondot jelent szdmukra az, hogy mindekdzben
gyakran csak minimalis segitséget kapnak a hdzastarsuktol. A helyzetiiket
tovabb neheziti, hogy a fentiek ellenére biintudat gyotri 6ket, mert ugy ér-
zik, nem nyujtanak eleget a férjiiknek, gyerekeiknek, nem térédnek eleget a
munkajukkal és az otthonukkal.

A siker tarsadalmi megitélése

A problémakorhoz feltétleniil hozzatartozik tarsadalmunk sikerrdl alkotott
képe is, mely alapvetden férfi standardokat foglal magéaba: status, produktiv
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munkateljesitmény, pénziigyi haszon, hirnév, vagy a fontossdg mértéke.
Reis fent hivatkozott tanulmanydban ugyanakkor felhivja a figyelmet arra,
hogy a tehetséges ndk siker-fogalma olyan elemeket tartalmaz, mint a vilag-
ra gyakorolt pozitiv hatds, masok életét vagy a vilag egészségét javito valto-
zasok véghezvitele, illetve olyan élet, mely integritason, becsiiletességen,
konyoriiletességen alapuld értékrendhez kotodik.

Végiil, de egyaltalan nem utols6 sorban beszélniink kell arrol is, hogy, a
neveléslélektanban, a kortars pszichologiaban ismert tehetség-koncepcidok
megalkotdinak dontd tobbsége is férfi, elsésorban fehér férfi (Sternberg
1986). Szintén férfiak fejlesztették ki a régebbi és jelenkori intelligencia
koncepciokat, mérdeszkozoket. A kulturdlis sokszinliség és a ndk csak nap-
jainkban kezdtek el hatast gyakorolni a fenti teriileteken.

Kulturalis sztereotipiak és hatasuk a ndi tehetségre

A tehetséges nék csoportjanak alulteljesitését vizsgalva kimondhato, hogy
az ¢leteseményeik, partnereikkel, szeretteikkel, gyermekeikkel valod kapcso-
latuk bizonyult a legjelentdsebb hatastinak tehetségiik legmagasabb szintre
valo kifejlesztésének kérdésében. Eletutjukat elemezve egy tipikusnak
mondhato forgatokonyv bontakozik ki eléttiink. Az iskolaban brilians ké-
pességekkel rendelkezd kislany a felndvekedése soran fokozatosan elbi-
zonytalanodik a képességeit ¢s a jovdjét illetden, dnbizalma serdiildkorra
aldakndzodik. Egyfajta ,,ndies szerénység” fejlodik ki, s késdbb partnertik,
hézastarsuk almai, vagyai fontosabba valnak szamukra a sajatjukéndl. Mas-
kor pedig vagyaikat az adott kapcsolat fenntartasa érdekében adjak alabb:
orvosi palya helyett ndvérnek tanulnak, vagy megelégednek a BA fokozattal
a korabban kittizott PhD helyett.

Reis (1998) a tehetséges ndk valasztasairol és kompromisszumair6l irt
munkajaban kifejti, hogy a ndi tehetségek alulteljesitése elsésorban nem az
iskolai jegyekben vagy abban tiikkr6zddik, hogy hogyan boldogulnak az is-
kolaban, hanem abban, hogy mit hisznek az altaluk elérhetének, véghezvi-
hetének az életben. E meggydzddések kialakulasdban igen nagy szerepet
jatszanak a kulturdlis sztereotipidk, a nemi szerepek ¢és a tarsas kdrnyezetbol
érkezd kiilonbozd iizenetek.

A tantermi kommunikdcio jellegzetességei

Myra ¢s David Sadker (1995) a tanar-didk interakcidok videofelvételes osz-
talytermi megfigyelése soran kimutatta, hogy az altalanos iskolakban jelen-
tds kiilonbségek mutatkoznak a lanyok és fiuk felé¢ irdnyuld tanari kommu-
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nikacioban. Felszinesen figyelve a tantermi folyamatokat valoban ugy tiinik,
hogy a lanyok jobban boldogulnak az iskoldban: jobb jegyeket kapnak, és
kevesebb biintetésben részesiilnek. Ha azonban a felszin mogé néziink, na-
gyon érdekes és elgondolkodtaté mintazatokat figyelhetiink meg. Osszessé-
gében a lanyok csendesebbek és konformabb mdédon viselkednek — mond-
hatjuk, hogy az altalanos iskola idealis didkjainak tekinthetdk —, igy e maga-
tartasukkal mintegy felszabaditjak a tanart, s lehetové teszik, hogy azok
energidjukat és figyelmiiket a sokkal nehezebben kezelhet6 fiukra forditsak.
E helyzet kdvetkezménye viszont a lanyok szamara tulajdonképpen egyalta-
lan nem kedvez6: kevesebb figyelemben, segitségben és kevesebb kihivast
jelentd feladatban van résziik iskolds éveik alatt. Fenti kutatok vizsgalatai-
bol két igen szemléletes példat kiemelve mutatjuk be, hogyan is miikddik
mindez.

Jelentkezés

Az els6 példa a jelentkezés igen szemléletes és jol lathatd folyamata. Ami-
kor a lanyok jelentkeznek, karjuk gyakran konyokben behajlitott, testtarta-
suk bizonytalansagot, probalkozast tiikkroz. Méskor ugyan egyenesen nyujt-
jak a karjukat, de jelzésiik néma. A fitk ezzel szemben a karjukat szélesen
lengetik, ismétlddden fel-le mozgatjak, s gyakran hangjelzésekkel kisérik
mindezt (,,En, én!”). A fiuk a tanar figyelmét ilyen modon jobban magukra
terelik, s gyakrabban is szolitjak fel dket.

Tovabbi érdekesség, hogy a tanarok a fitk felszolitas nélkiili bekiabala-
sait sokkal inkdbb elfogadjdk, mint a lanyokét. Reis (1998) szerint mindez
finom, de erdteljes iizenet a lanyok felé: amig a fiuk asszertivek lehetnek, és
kikovetelhetik a tanar figyelmét, addig a lanyok felé¢ az az elvéras, hogy
legyenek ,,holgyek”, és maradjanak csendben. A buzgdé, kivancsi elme gyak-
ran oda vezet, hogy a didk bekiabal, kérdez, vitatkozik az osztalyban. Az igy
viselkedd fiut tipikusan koraérettként cimkézik, mig a hasonlé médon visel-
kedd lanyt, agresszivnek, ndietlennek, €s ellenszenvesnek mindsitik, s ezek
a sztereotipiak gyakran végig kisérik feln6tt koraig.

Tanari reakciok
A masodik példa a tandrok reagéaldsa a tanulok orai munkajara. Ez azért fon-
tos vizsgalati teriilet, mert a tanari reakciok és kommentérok a tanuloi telje-
sitmény és onértékelés alakulasa szempontjabdl jelentds hatasuak.

Sadkerék megfigyelése alapjan négy tipikus tanari reakcid figyelhetd
meg tanoran:
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— Dicséret
A tanuld pozitiv verbalis visszajelzéseket kap: ,,Szép munka!” , Kitiind dol-
gozatot irtal.” ,,Tetszik a gondolatmeneted!”

— Javitas
A tanar segit a hiba vagy a rossz valasz kiigazitdsdban, esetleg boviti a ka-
pott valaszt, vagy kiemel beldle egyes elemeket. ,,Gondold at, amit mondtal,
¢és probald meg tjra az indoklast!” ,Ellendrizd le az 6sszeadasodat!”

— Kritika
Ebben az esetben a pedagdgus explicit médon megéllapitja, hogy valami
nem helyes. ,,Eltévesztetted!” Ide olyan tanari reakciok is tartoznak, melyek
adott esetben akar sértdek is lehetnek: ,,Ez egy rettenetes felelet volt!”

— Elfogadas
Rovid visszajelzés arrol, hogy a pedagogus elfogadta a tanuloi valaszt. Tipi-
kus formai: ,,Ok!” ,Mm.” vagy csak egy biccentés.

A kutatds megallapitotta, hogy a tanarok a rendelkezésiikre 4ll6 id6
mintegy tiz szdzalé¢kaban ¢élnek a dicséret eszkdzével, de sok olyan osztalyt
talaltak, ahol a tandr szinte egyaltalan nem dicsért és nem kritizalt. Elgon-
dolkodtatd eredmény volt, hogy az id6 tobb mint felében a pedagdgusok
csak a legrovidebb és ,legenergiatakarékosabb” visszajelzési format, azaz
az elfogadas jelzését hasznaltak. A megfigyelések alapjan nemi kiilonbségek
is igazolodtak: a tandrdkon a fitk tobb és egyértelmiibb instrukciot kaptak,
valamint informativabb és igy hasznosithatobb visszajelzésekben részesiil-
tek (beleértve a kritikat is), mint a lanyok. A pedagogusok indoklasaibol
kideriilt, hogy a lanyok kozléseire sokszor azért adnak homalyos reakciokat,
mert érzékenységiiket nem szeretnél megbantani, vagy, mert nem szeretnék,
hogy sirva fakadjanak. E bedllitodasbol fakado kiilonbségtétel kovetkezmé-
nyeképpen a lanyok a semleges tanari reakciokbol nem tanuljadk meg, hogy
teljesitményiik mikor j6 igazan és mikor nem, illetve azt sem tanuljak meg,
hogy a hibaikat hogyan javitsak ki.

A noi tehetség kibontakozasanak modelljei

Reis (1998) sikeres tehetséges ndket vizsgalva megallapitotta, hogy legtobb-
juk az iskolaban jol, de nem kiemelkedden jol teljesitett. Valamennyiiiknek
zenei tehetség). Renzulli (2000) kiilonbséget tesz iskolai (akadémikus) te-
hetség ¢és kreativ-produktiv tehetség kozott, s mikdzben mindkettdt fontos-
nak tartja, ugy véli, hogy azoknak az embereknek nagy része, akik a torténe-
lemben jelentds szerepet jatszottak, vagy egy bizonyos specialis teriileten
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jelentdset alkottak, nagy részben a kreativ-produktiv tehetség tipusba tartoz-
tak. Reis fent hivatkozott kutatasaban is arra az eredményre jutott, hogy a
feln6ttkorban sikeres, de az iskoldban nem kiemelkedd ndi tehetségek is
ilyen kreativ-produktiv tehetségek kdz¢é sorolhatok.

Renzulli tovabbfejlesztett tehetség modellje

Kevéssé ismert, hogy Renzulli (2000) sajat, klasszikusnak mondhaté harom
koros tehetség-modelljét tovabbfejlesztve j dimenzidkkal egészitette ki azt.
A kreativitas, atlag feletti képességek és feladatelkotelezettség mellett to-
vabbi interperszonalis tényezdket azonositott. Egészen pontosan hat olyan
metakognitiv komponensként miikodé vonast allapitott meg, melyek a kog-
nitiv képességekkel €s egymassal is interakcidban allnak, illetve a kognitiv
képességek felerdsitésében szerepet jatszanak (4. 4bra).

~

/ \/ \[ A sors tudata
Optimizmus 7> Batorsag <+——»A dolgok megvaltozta-
tasara iranyulo erd
Remény Pszichologiai / intellek- tudata
A kemény munkahoz tualis fliggetlenség Az irdnyitas tudata
valo pozitiv hozzaallas Erkolesi meggy6z6dés Célok kovetése

\_ AN AL j

!

/Emberl dolgok iran- Fizikai/mentalis A tudomany vala- )
ti érzékenység energia mely teriiletének
szeretete
Empatla Karizma Szenvedély
Eleslatas Kivancsisag Elmélyiilés
\_ )

4. abra. Renzulli modellje a tehetség kibontakozasat segito metakognitiv
faktorokrol és alfaktorokrol (Renzulli, 2000)

A vonasok az alabbiak: optimizmus, batorsag, a tudomany valamely te-
riiletének vagy egy témanak a szeretete, az emberi dolgok iranti érzékeny-
ség, fizikai/mentdlis energia, a sors tudata. Ezekhez tizenharom alkompo-
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nenst rendelt, melyek a kdvetkezok: remény, a kemény munkahoz valé po-
zitiv hozz4allas, pszichologiai/intellektualis fiiggetlenség, erkdlcsi meggyo-
z0dés, szenvedély, elmélyiilés, empatia, éleslatas, karizma, kivancsisag, a
dolgok megvaltoztatdsara iranyuld erd tudata, az iranyitas tudata, célok ko-
vetése.

Az optimizmus tehat nemcsak a reményt jelenti, de a kemény munkahoz
valo pozitiv hozzaallast is, az emberi dolgok iranti érzékenység pedig az
empatia mellett ¢leslatassal péarosul a tehetség kibontakozasat segitd
metakognitiv komponensek miikodése soran.

Renzulli kiilon hangstlyozza, hogy a tehetség realizalasaban szerepet
jatszo hattértényezOk élesebb megvilagitasba helyezett tudomanyos vizsga-
lata nélkiilozhetetlen. Ennek hidnyaban ugyanis nem igazan érthetjiik meg a
tehetségesek erdforrédsait, de azt a folyamatot sem, ahogyan konstruktiv te-
vékenységekbe forditjak meglévo potencialjaikat.

Reis modellje

Reis (1998) is tanulmanyozta azokat a tényezdket, melyek a transzformalasi
folyamatot tamogatjak, de 6 kifejezetten arra volt kivancsi, hogy a sikeres
tehetséges nok esetében milyen azonosithatd specifikumok figyelhetok meg.
Kutat4saban interjuk sorozatat készitette, melyek elemzése alapjan kimuta-
tott kifejezetten ndi életutakra jellemz0 sajatossagokat (5. abra).

Személyiségvonasok
A beazonositott személyiségvondsok részben Osszecsengenek a Renzulli-
féle modellel, de taldlunk kiilonbségeket is. Valamennyi vizsgalt tehetséges
nd esetében tisztan kimutathatd volt az eltékéltség, melyet a motivaciotol
eltérden értelmeztek. Szamukra az eltokéltség a sikerért vald kiizdés képes-
ségét jelenti, a kemény munka akadalyozo6 koriilmények ellenére valo foly-
tatdsat, néha még akkor is, ha nem kapnak szeretetet és tamogatast csalad-
juktol vagy partneriiktol. A masodik vonds a motivdacio volt, mellyel kapcso-
latban kiilonb6z0 magyarazatokat adtak. Volt, aki ugy gondolta, hogy sziilei
tanitottdk meg arra, hogy hogyan is kell dolgozni, méasok gy vélték, hogy a
benniik 1évé motivaciot azért fejlesztették ki, mert hatdrozott céljuk volt az
¢letben. Végiil voltak olyanok is, akik a motivaciojukat az alkotds iranti
vagyukbol szarmaztattak, szerettek volna nyomot hagyni a vilagban.
Mindannyian mutattak a kreativitas jegyeit is, melyek a tehetség-
teriiletiikon és a kapcsolatok apolasaban, illetve a csaladjukkal toltott idod
megtaldldsaban is megnyilvanult. A legérdekesebb vondsuk a tiirelem volt,
hiszen volt, aki évekig-évtizedekig vart a kindlkoz6 lehetdségre, mas meg-
varta, amig a lanya fOiskolas lett. Jellemzd volt rajuk a kockdzatvallaldsi
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hajlandosag, akkor is, amikor masok meghatraltak. A fentieken kiviil az
energikussag és érdeklodeés sokszinli mintazatat is fel lehetett naluk fedezni.
E téren koz0s jellemzdjiik volt az életiikk megélésével és a munkajukkal kap-
csolatos intenzitds, mely megadta szdmukra azt a vitalitdst, melyre sziiksé-
giik volt a tehetségiik valora valtasahoz.

Atlag feletti intelligencia/
Specialis adottsagok

T

Személyiségvonasok
Eltokéltség, motivacio, kreativi-
tas, tiirelem, érdekl6dés
kockazatvallalas, energia

=

A tehetség realizal6-
dasa kiilonb6z6
teriileteken:

mivészetek,
irodalom,

anyasag ¢s csalad

" ~ i matematika
Onmaga'ba . A tehefse'g tarsadalomtudoma-
vetett hit kifejlesztésének nyok

vigya sport
—énkép B .

TR természettudomanyok

— Onértekelés sth

9 =

Kornyezeti faktorok
Csaladi és tarsas timogatés
1d6 & Lehetdségek

9 =

A tehetség manifesztacidjanak
észlelt fontossaga

5. dbra. A noi tehetség kibontakozasanak modellje Reis alapjan

Ahhoz, hogy lassuk, hogyan is torténik mindez, a kovetkezOkben napja-
ink két emblematikus ndi tehetségének élettdrténetébe pillantunk be. A tor-
téneteket végig olvasva azonosithatd szadmos fentebb leirt jellemzd. Susan
Boyle ¢s J. K. Rowling vilagszerte ismert miivészek, akik igen sajatos élet-
utat jartak be. Szamos kiils6-belsé akadalyt lekiizdve kitartasukkal, 6nma-
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gukba vetett hitiikkel sok ember példaképévé valtak. Boyle esetében példaul
a sziiletéskori oxigénhianyos allapot, Rowling esetén a nemi sztereotipiak
jelentették talan a legnagyobb gatat.

Susan Boyle torténete [2]

Susan Margaret Boyle (1961. Blackburn) skot énekes, régebben szocialis
munkds, aki a Britain’s Got Talent tehetségkutato miisor 3. sorozatdaban,
2009. aprilis 11-én versenyzokent valt ismertté. Boyle szinte azonnal vilag-
hirnévre tett szert, ahogy a verseny elsé fordulojaban a Nyomorultak ,, 1
Dreamed a Dream” dalat adta elo. Kora és rosszul oltozottséege miatt, mie-
lott elkezdett volna énekelni, mind a zstiri tagjai, mind a kozonség szkeptiku-
san fogadta. Valami egyszerii, minden nagyobb felkésziilést mell6zo szerep-
lést vartak. Ezzel ellentétben olyan jo volt eléadasanak fogadtatdasa, hogy
elkezdték ugy nevezni, mint ,,a no, aki elhallgattatta Simon Cowellt”. Akik
eloben hallgattak meg, felallva, tapssal készontéek meg az eloadast. Cowell
¢s Amanda Holden egyarant igennel szavazott a tovabbjutdsdra, Piers
Morgannek pedig ,,ez volt a legmélyebbrdl jovo Igen szavazat, amit valaha
is adott”.

A tehetségkutato miisort 2009 januarjaban a skociai Glasgowban dllo
Clyde Auditoriumban vették fel, és az Egyesiilt Kiralysagban 2009. aprilis
11-én, szombaton keriilt adasba. A kozonség elso, szkeptikus, nem sokat
varo hozzaallasa, majd — Boyle hangja ismeretében — kitoro iinneplése dra-
mai kontrasztot képezett. Vilagszerte cikkek jelentek rola az ujsagokban, s a
legtobben az ¢ eléaddsat nézték meg az internetes felvételek koziil. Cowell a
Jjelentések szerint Boyle-nak a Syco Music nevii kiadoja, a Sony Music le-
anyvallalata részérdl szerzodest ajanlott. Boyle fivére, Gerard Boyle a The
Daily Mirror szerint azt mondta, hogy testvére tul idos mar a miisorhoz, és
azt mondta, hogy, bar a publikum nagyon var mar egy kislemezt, de ha meg-
jelenik, nem fogjak vasarolni. Boyle elso lemeze, az I Dreamed a Dream,
2009. november 23-an jelent meg, s megjelenése elott az amazon.com leg-
tobb elorendelését eléro lemeze lett. A lemez egyebként mar megjelenése
utan egy héttel mar a Fold minden tajan listavezeto lett.

Eletrajzi el6zmények

Edesanyja 47 éves kordban hozta vilagra. A The Sunday Times azt irta, ne-
héz sziilés volt, melynek soran Boyle oxigénhianyosan jott a vilagra, s ennek
kovetkeztében kozépsulyos agykarosodasok léptek fel nala. Megallapitottik,
hogy tanulasi nehézségei vannak, s emiatt gyakran kigunyoltdk.
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J. K. Rowling torténete [ 3 |

Joanne Kathleen Rowling 1965. julius 31-¢én sziiletett Bristolban, kézéposz-
talybeli csaladban. Mar kiskoraban torténeteket mesélt ket évvel fiatalabb
huganak. Elsé kényvét, mely egy Nyul nevii nyulrol szol, mindéssze hatéves
koraban irta. Feélénk, magaba huzodo kislany volt. Az Exeter egyetemen
franciat és klasszika filologiat hallgatott. Tanulmanyai befejezése utdn
elobb titkarnokent, majd az Amnesty Internationalnal dolgozott, ahol Afrika
francia nyelvii részének emberi jogi problémaival foglalkozott.

1990-ben éppen a Manchasterbol Londonba tarto vonaton iilt, mikor
felmeriilt benne az étlet, hogy regeényt irjon egy fiurdl, aki a felnottek vila-
gabol egy olyan vilagba menekiil, ahol neki is hatalma lehet. Rowling allita-
sa szerint, mikor Londonban leszallt a vonatrol, fejében mar készen dllt a
torténet vaza.

Rowling raébredt, hogy sokkal jobban érdekli az iras, mint a munkdja,
és otthagyta allasat. 1991-ben Portugaliaba koltozott, ahol az angol tanitas
mellett az irasra is jutott ideje. Férjhez ment egy tévéshez, és 1993-ban meg-
sziiletett lanya, Jessica. Férjétol hamarosan elvalt, és 1996-ban a skociai
Edinburghban telepedett le. Itt az egyediilallo anydak nehez életét élte. Lanya
miatt nem tudott munkaba dllni, ezért segélybol éltek. Hogy ne a nyirkos,
fiitetlen lakdasban legyenek, Rowling lanyaval egész napjat egy kavéhazban
toltotte, itt irta Harry Potter torténetét. Nehéz helyzetében a Skot Miivészeti
Tandcs segitette, akiktol tamogatast kapott kényve befejezéschez.
Az elso részt, a Harry Potter és a bolcsek koveét 1997-ben sikeriilt megjelen-
tetnie.

A kiado azt gondolta, hogy a fiuk nem szivesen olvasnak noi iroktol,
ezért keresztnevének csak kezdobetiiit irjdak rva a kényvekre (!). Rowling élete
legszebb pillanatinak azt tartja, mikor megtudta, hogy a konyve meg fog
jelenni. A sorozatot a kezdetektol hétrészesre tervezte, hogy a hétévig tarto
torténet minden évét kiilon kényvben dolgozhassa fel. A sorozat hatalmas
sikert aratott, a kényvek eddig 115 orszagban 28 nyelven jelentek meg, és
tobb mint 40 millio példany fogyott el beldliik. 1998-ban az elso, 1999-ben a
mdsodik rész nyerte el Anglidban Az Ev Gyermekkonyve dijat. 2000-ben
Rowling elnyerte Az Ev Iréja cimet.

., - Mindig is tudtuk, hol a hatar.
- Es csak ovatosan léptiik at.”

J. K. Rowling [4]
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Kornyezeti téenyezok

Ezek bizonyultak a legvaltozatosabbnak a ndi tehetség kibontakozasat segi-
t0 tényezOk koziil. A csaldd szocioOkondmiai statusat tekintve eldfordultak
szegény ¢és felsd-kozéposztalybeli csaladok is, magasan iskolazott, valamint
alacsony iskolai végzettségli sziilok egyarant. Ami kdzds volt mégis a csala-
dokban az, hogy a legtobb né gondoskodo csaladban nevelkedett, bar volt
néhany abuziv és tavolsagtartd 1égkorii csalad is. Majdnem mindegyikdjiik-
nek volt festvére, és a fiutestvérrel rendelkezok egyetértettek abban, hogy a
fiuk tobb figyelmet és batoritast kaptak a sziileikt6l. A legtobb nd férjezett
volt gyermekkel, vagy hossza tava partnerkapcsolata volt. Az is kideriilt a
beszélgetésekbdl, hogy azok koziil, akik ugy érezték, hogy hazastarsuk nem
igazan tdmogatta a tehetségiik kibontakozasat, sokan elvaltak. Egyesek elha-
lasztottak a karrierjiik épitését, amig ugy érezték, gyermekeiknek sziikségiik
volt rajuk, mig masok folyamatosan haladtak az eredmények fel¢ vezetd
uton. Ko6zos jellemzéjiik volt viszont a tamogatas és segitség aktiv keresése,
a tovabbtanulas, a tudds névelése és egyre kifinomultabb szintek elérése a
munkaban.

Az élet értelmének / Munkdjuk tarsadalmi hasznossaganak tudata

E ndk arra is vagytak, hogy a tehetségiik a személyes megelégedettség érzé-
sének atélése mellett a tarsadalom javat is szolgdlja. Valamennyien ugy
gondoltdk, hogy életiiknek célja van. A munkdjuk nagyon fontos volt sza-
mukra, s ugy vélték, van valami, amit el kell érnitik. A sikert gyakran egyéni
modon értelmezték, s a legtobben igyekeztek a munkajuk és a csaladi €letiik
Osszeegyeztetésére. Néhanyan koziiliik évtizedenként valtottak, és kiilonbo-
z6 célokat tliztek ki maguk elé, mig teljes mértékben el nem érték a sajat
céljaikat. Végiil olyanok is voltak, akik személyes oromiikre csendben al-
kottak (miivészi tevékenységet folytattak, vagy konyvet irtak), s tevékeny-
ségiikkel masoknak is 6romot okoztak.

Az onmagukba vetett hit és a hozzajarulds vagya

Minden tehetséges n6 hitt 6nmagéban. Magas onértékelésiik és pozitiv én-
képtik forrasanak a sikereiket €s azt a szeretetet tartottak, melyet a csaladja-
iktol és barataiktol kaptak.

Mindannyian szerették volna, ha tehetségiikkel hozzajarulnanak a vilag-
hoz, s nyomot hagynanak abban. E motivaciojukban gyakran gy érezték,
val6jaban nincs is valasztasuk, mert valamilyen belsd erd hajtja dket az al-
kotasban. ,, Nem az szamit, hogy minek sziiletik valaki, hanem, hogy mivé né
fel” hangsulyozza Rowling [5], aldtdmasztva a fentieket.
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2. Szociokulturalisan hatranyos helyzetii kisebbségi csoportok

., Ha aszerint nézel valakit, példaul egy gyereket,
amilyen 6 most, a jelen pillanatban,

azzal megakasztod a fejlodésének utjat.

Ha azonban aszerint nézel rd, hogy mivé lehetne,
akkor segited 6t a fejlodeésben.

Johann Wolfgang von Goethe [6]

Mar az 1960-as években nagy érdeklddés ovezte azokat a kutatasokat, me-
lyek a szociokulturalisan hatranyos helyzetii, kisebbségi csoporthoz tartozo,
am tehetséges tanulokra iranyultak. Coleman (1966), Passow (1967),
Pressman (1969) (idézi: Sisk, 1993) vizsgélataikban megallapitottak, hogy e
hatranyos helyzetli tanulok specifikus képességeit az iskolak sem azonosita-
ni, sem fejleszteni nem tudjak megfeleléen. A szociokulturdlisan hatranyos
helyzetli tanulok fenti szerzOk szerint eleve gyengén kezdik az altalanos
iskolat, és sajnos sok esetben teljesitményiik évrél-évre gyengébbé valik.
Hidnyos ismereteik és szokincsiik, a konkrétumok iranti fogékonysaguk,
kiilsé motivaltsaguk sok esetben nagyon nehezen athidalhaté akadalyokat
jelentenek.

Sajnos azonban azt kell mondanunk, hogy még mindig iddszer(i a prob-
lémardl beszélni, hiszen a nemzetkdzi tapasztalatok is azt mutatjak, hogy az
iskolai tehetséggondozd programok zOme a gyakorlatban csak bizonyos
tarsadalmi rétegeket céloz meg. James H. Borland a témaval foglalkozva az
Amerikai Egyesiil Allamok tehetséggondozasi gyakorlatara vonatkoztatva
megallapitotta:

»--.a tehetséggondozo programok szélesitik a tarsadalmi szakadékot a bir-
toklok és nem birtoklok és a fehér és kisebbségi csaladok kozott, aranytala-
nul szolgalva az elobbi gyermeket és negligalva az utobbi gyermeket.”

(Borland, 2004, 6. o0.)

Borland (2004) attekintette azokat a lehetséges okokat, amelyek hozza-
jarulhatnak a kisebbséghez tartozo tehetségek alulreprezentéltsagahoz. Két
csomdpont mentén kiilonitette el a tényezdket:

— Tehetséggondozas teriiletén kiviil esé faktorok
— Tehetséggondozéson beliili faktorok
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Ugy vélem, hogy a szerzd — bar észak-amerikai kulturkorre vonatkozo
megallapitasokat és kutatasi adatokat mutat be John Ogbu és Signithia
Forham vizsgalatai alapjan — igen hasznos tampontokat és megfontolando
gondolatokat k6z0l, melyek érvényesithetdek hazank kisebbségi csoportjaira
is. Erdemes tehat kicsit kozelebbrél megismerkedni a tanulménnyal, ezért
elészor is nézziik meg a tehetséggondozas teriiletén kiviil es6 faktorokat.

Az alulreprezentaltsag kiilsé okai

Szegénység, rasszizmus, eloitéletek

A fenti jelenségek személyiségkarositd erdket jelentenek, melyekkel kap-
csolatban a gyermekek fokozott sériilékenységet mutatnak. A szegény, a
rasszizmust élete elsd 0t évében megtapasztalo gyermek — rendelkezzék
barmilyen nagy belsd potenciallal — az iskolai teljesitmény teriiletén veszé-
lyeztetettnek szamit. A szegénység, az ingergazdag kdrnyezet hianya min-
denkinek, még a legrugalmasabb, legalkalmazkoddoképesebb gyermeknek is
art. Gyarmathy (2010) felhivja a figyelmet ezzel kapcsolatban arra, hogy a
szegény, szociokulturalisan hatrdnyos helyzetli gyermekek mire elérik az
iskolaskort, gyakorlatilag behozhatatlan hatranyt halmoznak fel, melynek
harom alap oka mutathat6 ki. Ezek a gyerekek idegrendszeriik fejlddésének
legszenzitivebb szakaszaban: a) kisebb tudashoz jutnak, b) a korlatozott
nyelvi koédot haszndld kornyezetben nem fejlodik megfeleld szintre az isko-
laban fontos nyelvi-elemzd gondolkodésuk, ¢) nem fejlédnek elég magas
szintre az adott ¢életkorban fejlodo képességeik.

Onlkéntes és nem-onkéntes kisebbség

A kisebbségi 1ét megértése szempontjabdl 1ényeges kiilonbséget tenni az
onkéntes kisebbség és a nem-0nkéntes kisebbség kdzott. Az elobbi esetében
ugyanis arr6l van sz6, hogy példaul gazdasagi eldnyokért, esetleg a szaba-
dabb ¢életért valasztottak az adott orszagban vald kisebbségi létet, azaz a
hangsuly a dontésen, a sajat akaraton van. Természetesen e csaladok gyer-
mekei is tapasztalhatnak iskolai nehézségeket, de nem jellemzd rajuk, hogy
generaciordl generaciora kudarcot vallandnak. Az iskolai sikeresség terén a
nem-Onkéntes kisebbségektdl az kiillonbozteti meg az dnkéntes kisebbsége-
ket, hogy — bar 6k is megélik az gynevezett elsddleges kulturalis kiilonbseé-
geket (eltérd vallasi, nevelési és 6ltozkodési szokasok, kiilonbségek a nyelv-
hasznalatban) — ugy tekintenek azokra, mint a tobbségi kultura fdaramahoz
valo csatlakozas és céljaik elérésének gatjaira, ezért esetiikben ezek a prob-
lémak ritkan allnak fenn tartésan. A kiilonbségek fenntartasa onértékelésiik
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¢s identitdsuk szempontjabol nem alapvetd jelentdségii, ezért — ha mashol
nem is, de a kiilvilagban — megprobaljak minimalizalni vagy felszdmolni
megkiilonboztetd kulturalis attitlidjeiket, viselkedésiiket, szokasaikat. A
tarsadalmi felemelkedés érdekében tehat gyermekeikbe ,,belenevelik” a f6-
aramhoz val6 csatlakozas fontossagat

Elsodleges és masodlagos kulturalis kiilonbségek

A nem-Onkéntes kisebbségek atélik az ugynevezett masodlagos kulturalis
kiilonbségeket is, melyek akkor bukkannak a felszinre, amikor egy adott
populacio tagjai egy mas populacid tagjai altal kontrollalt intézményben
kezdenek el részt venni. Ilyen dominans csoport altal kontrollalt intézmény-
nek tekintheté maga az iskola is. A masodlagos kulturalis kiilonbség a do-
minans kultiraval vald negativ kontaktusra adott reakcioként értelmezhetd,
amely egyfajta megkiizdési modként szolgal az elnyomas koriilményei ko-
zOtt. A nem-Onkéntes kisebbségek tehat a masodlagos kulturalis kiilonbsé-
gekre, mint csoportidentitasuk védelmezdjére tekintenek, s igy természete-
sen mindaddig nem motivaltak a feladasukra, amig elnyomva érzik magu-
kat.

Kulturalis inverzio

A masodlagos kulturdlis kiilonbségek egy lehetséges forméja a kulturalis
inverzid. Olyan subgroup identitas kifejlesztését jelenti, mely direkt médon
ellentétes értékeket, viselkedésmodokat és beallitodasokat képvisel a tobb-
ségi csoport jellemzdivel szemben. A kulturdlis inverzio tehat a tobbségi
tarsadalom féaramatol eltérd viselkedésre, értékekre neveli a gyermeket.
Fontos kiemelni, hogy sokszor szankciondl is! Ez azt jelenti, hogy azt a cso-
porttagot, aki megszegi a subgroup szabalyait, (példaul kivalo iskolai telje-
sitményre torekszik a tobbségi iskolaban) gyakran megbiintetik, példaul
azzal, hogy kirekesztik az adott kisebbségi csoportbdl.

A tarsadalmi tagolodas és a szocializdcio kapcsolata

A nem-Onkéntes kisebbségek jelentik a tarsadalom legalso rétegét, és sajnos
igen kevés esélyiik van a felemelkedésre. Ennek két oka is van: az egyik az,
hogy e kedvezdtlen tarsadalmi pozicid nem kivanja meg a magas szintii is-
kolazottsagot, masrészt a tarsadalmi tagozddas merevségét fenntartja az
oktatdsban részt vevd nem-Onkéntes kisebbség aranytalanul kis mértéki
jutalmazéasa. A szakirodalomban ismert az ugynevezett ,elégtelen szociali-
zalas” hipotézise, mely a kisebbségi csoportok iskolai kudarcait kivanta
megmagyarazni. Kozelebbrdl megvizsgalva ezen elgondolast, a teoretikusok
napjainkban gy vélik, masrol van szo, mint arrdl, hogy ezeket a gyerekeket

32



a sziileik kevésbé hatékonyan szocializaljadk a tobbségi kozéposztalybeli
tarsaikhoz képest. A kutatok szerint a kiilonbség valdjaban nem a szociali-
zaci6 modjaban, hanem a tartalmaban van. E gyermekek szocializacioja
ugyanis arr6l szol, hogy hogyan ,.¢1jék tul” a tobbségi tarsadalmat — beleért-
ve annak iskolarendszerét is. Sziileik nem tesznek mast, mint realis jovobeli
tarsadalmi szerepiikre készitik fel e tanulokat. Ehhez a célhoz a tobbségi
tarsadalom igényeit6l eltérd, (az iskolai sikerességnél szdmukra adaptivabb)
készségek ¢és miikodésmodok kifejlesztésére torekednek - ezért ebbdl a né-
zOpontbol tekintve célszeriibb gy fogalmazni, hogy a kisebbségi csoport-
hoz tartozo gyermekek szocializacioja nem hianyos, hanem kiilonb6z6.

A tobbségi viselkedés dra

A potencidlisan tehetséges nem-0nkéntes kisebbséghez tartoz6 didkokat az
iskolai tananyag elsajatitasakor és a hagyomanyos iskolai kdvetelmények-
nek val6 megfeleléskor a csoportjukhoz tartozd tobbi tanuld tobbségiként
viselkeddnek tartja. Ebben a helyzetben egy komoly dilemmaval kell szem-
be néznilik: vagy magukéva tesznek bizonyos attitlidoket és viselkedésmo-
dokat, melyek eldsegitik az iskolai sikert, &m akkor elidegenednek barataik-
tol és kultarajuktol; vagy kultarajukhoz és barataikhoz vald lojalitasukat
fenntartjak, igy viszont feldldozzak az egyéni iskolai és szakmai sikereket.
Azok, akik megprobaljak a kulturalis hatarokat atlépni, egyfajta érzelmi
disszonanciat ¢lhetnek at, mert gyakran ugy érzik, elarultdk csoportjukat és
annak ligyét.

Asszimilacio akkomoddcio nélkiil

A fentiekbdl adodoan a nem-6nkéntes kisebbséghez tartozd tanulonak nem-
csak ugynevezett ,elsddleges stratégidkat” (pozitiv iskolai attitlidok, ke-
mény munka, kitartds) kell a sikerhez kifejlesztenie, hanem ugynevezett
,masodlagos stratégidkat” is, melyek megvédik 6ket a kortarscsoport nyo-
masatol és a kisebbségi kozdsségbdl szarmazo mas visszahizo hatasoktol. E
masodlagos stratégiak koziil némelyért — mint példaul a kulturalis beolvada-
sért, vagy a tobbségiekkel valo versengésért — nagy pszichologiai arat kell
fizetniiik. KedvezObbnek tekinthetd az ,,asszimilacid akkomodacidé nélkiil”
nevlli masodlagos stratégia, melynek sordn a tanuld az iskolaban az iskolai
normakat, otthon és a kdzosségében pedig a kulturdlis normakat igyekszik
betartani. Természetesen ez sem egy zokkend- és konfliktusmentes folya-
mat, s nagy egyéni eltérések mutatkoznak abban, ki mennyire sikeresen tud-
ja e stratégiat alkalmazni, illetve milyen Iélektani arat fizet érte.
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A tehetséggondozason beliili faktorok

A tehetség mint tarsas konstrukcio

A tehetséggondozason beliili faktorok szdmbavételekor Borland abbol a
gondolatbol indult ki, hogy a tehetség fogalma nem mas, mint egy tdrsas
konstrukcio, hiszen ,,ez egy olyan valami, amit feltalaltak és nem felfedez-
tek” (Borland, 2004, 14. o.), igy a kritériumai tudomanyos-empirikus,
pragmatikus, moralis, haszonelvli szempontb6l is megkozelithetok. Kovet-
kezésképp kiilonbozo tehetség definiciok bontakoztak ki a szakirodalomban,
de az kozos jellemzdjiik, a kivalosag és a potencial fogalmaval mind szoro-
san kapcsolodnak.

A szerzd szerint a multikulturdlis tarsadalmakban a tehetség olyan isko-
lai cimke, amely alapvetéen a domindns kultura értékeire és erdsségeire
reflektal, igy példaul az USA-ban a fehér kozéposztalybeli gyermekek ara-
nya a tehetséggondoz6 programokban ardnytalanul magas a teljes iskolai
populaciot tekintve. A fentiekbdl kovetkezik, hogy a tehetségazonositas
gyakorlata is hozzajarul az aranytalansag fenntartdsdhoz. A standardizalt
teszteknek — igy példaul az intelligenciateszteknek — nagy szerepe van a
tehetség-diagnosztikdban, mikdzben ezeket a tesztek is dontden ,,fehér”,
azaz a dominans kultarkorbe tartozo teoretikusok alkottak, akik érdeklodési
korei és értékei tiikrozddnek az altaluk kidolgozott mérdeszkdzokon.

Az azonositas tradiciondlis folyamata tehat nem kedvez a kisebbségi
csoporthoz tartozd potencidlisan tehetséges gyermekek szdmara. A
multikulturalis nevelés hidnyaban az egységes tanterv is hasonld hatranyo-
kat eredményez, hiszen gyakorlatilag a tanulok egy csoportjanak a kognitiv
¢és emocionalis igényeire épiil.

Maig igen nagy hatast Renzulli koncepcidja, melyben a tehetség az at-
lag feletti képességek, a kreativitas, a feladatelkotelezettség interakciojaként
értelmezddik, de — a szerzd eredeti szandékatol eltéréen — gyakran ugy hasz-
naljak fel az azonositas iskolai folyamataban, hogy a tarsadalmi egyenl6t-
lenségeket még tovabb erdsiti. Borland hatdrozottan kiemeli, hogy a feladat-
elkotelezettséget és a kreativitast szubjekiv eszkozokkel is mérni kell. A gya-
korlatban azonban tovabbi problémat sziil(het), ha a pedagégus és a tanit-
vany mas kultarkorbe tartozik, mert a fenti fogalmak ugyanis mast jelent-
hetnek szamukra. Ha egyenldbb ¢€s a tehetség kiilonboz6 megjelenési forma-
ira érzékeny azonositasi folyamatot szeretnénk, akkor a hagyomanyos esz-
kozok mellett érdemes non-tradicionalisakat is alkalmazni. Ilyen lehet pél-
déaul a nyitott végli mondatok alkalmazasa a pedagogusok felsorolast tartal-
mazo6 becsloskalai helyett, vagy személykozpontli esettanulméanyok alkal-
mazéasa a mechanikus tesztelés helyett, de erdsen ajanlott a megfigyelés ¢€s
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az egyéb human ,, méréeszk6zok™ hasznalata, valamint annak a személetnek
az érvényesitése, hogy az azonositas egy folyamat, nem pedig esemény(!).

3. A vizualis-téri informacié feldolgozasu tanulék csoportja

Tobb évtizedes tehetség tanacsadoi tevékenysége és vizsgalatai alapjan Lin-
da Silverman kimutatta, hogy a tehetséges tanulok jelentés hanyada mutat
kivételes vizualis-téri képességeket [7, 8]. Eletkorukat meghaladdan tigye-
sek kirakokban, labirintusos feladatokban, kockak szamlalasaban, illetve
konstrukcios tevékenységekben. Silverman adatai alapjan (tobb mint ezer-
haromszaz tehetséges tanuldt felmérve) ezek kozott a gyerekek kozott for-
dulnak eld leggyakrabban a legtehetségesebbek, de a legtobb tehetséges
alulteljesitd is ebbe a csoportba tartozik. Az alulteljesitd és a nem alulteljesi-
t0 vizualis-téri tanulok kozotti legnagyobb kiilonbségek az auditoros szek-
vencialis feladatokban mutathatok ki, igy példaul a mondat/szam ismétléses
feladatokban, de egy adott sorrendben vald felsorolas is nehézséget jelent
szamukra. A kiemelkedden tehetséges sikeres gyerekek mindkét informéacié
feldolgozasi modban kiemelkedd adottsagokkal birnak, hiszen a vizualis-téri
dominancia nem jelent automatikusan szekvencialis gyengeséget! A gyakor-
latban ezek az iskolaban jol teljesitd tanulok valtani tudnak: ha a szamukra
dominans vizudlis-téri képességekkel nem sikeresek egy adott feladatban,
akkor a szekvencidlis képességeiket kezdik hasznalni. Az alulteljesiték tehat
ugyan magas szinten teljesitenek a vizualis-téri feladatokban, de gyenge
eredményeik vannak az auditiv szekventalast kivanoé helyzetekben, igy stra-
tégiat valtani nem tudnak. A kovetkezd gondolati egységekben a szerzé hi-
vatkozott tanulmanyai alapjan mutatjuk be a ,,nem-szekvencialis tanulok”
jellemzéit és problémait, és ramutatunk azokra a karakterisztikumokra, me-
lyek miatt gyakran be sem keriilnek a tehetséggondozd programokba. Végiil
né¢hany fontos ajanlast ismertetiink, melyekkel tdmogathatjuk e specialis
tanuldi csoportot.

Kulturalis kiilonbségek

A téri-vizudlis és a szekvencidlis dominancia két velesziiletett eltérd menta-
lis szervezddést jelent, melyek bebefolyasoljak a percepciot, s ezen keresz-
till az egyén vilagrol alkotott képét is. A nyugati és keleti filozofidk vala-
mint kultarak kozotti kiilonbségek igen érzékletesen szemléltetik mindezt. A
nyugati gondolkodasmod analitikus, szekvencidlis, temporalis, mig ezzel
szemben a keleti téri és holisztikus. Az irasmod is kifejezi mindezt, hiszen a
nyugati nyelvekhez jelentésnélkiili elemek (betiik) rendelddnek, mig a keleti
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irasmodok esetében ikonikus reprezentacidval taldlkozunk. A nyugati kulta-
rak a gyermekek verbalis, analitikus képességeit fejlesztik, a keleti pedig a
gyerekek a vizualis-téri képességeit allitja eldtérbe. Ki kell emelni, hogy
egyik miikodésmod sem jobb vagy rosszabb a masikndl. Egymés komple-
mentereiként foghatok fel, ahogy (a szerz6é megjegyzéseként) ,,az Univer-
zumban a Jin és Jang”, ezért nem a megvaltoztatasukra kell torekedni, ha-
nem az elfogadasukra.

Kognitiv és fejlodési jellemzok

A vizualis-téri tanuld a szituaciok osszetevOinek kodlcsonds meghatarozott-
sagat észleli, s gyakran ¢l at ,,aha” élményt. Tanulasa holisztikus (egészle-
ges) azaz nem lépésrdl 1épésre zajlo folyamat, igy ha megkérdezziik, hogyan
is jutott egy adott eredményre, gyakran azt a valaszt kapjuk, hogy nem tud-
ja.

Mar kisgyerekként latni szeretnék, hogyan is miikodnek a dolgok, igy
sokszor szétszedik a keziik ligyébe keriild targyakat. A felndttek nagy meg-
lepetésére gyakran jol rakjak dket 6ssze, vagy egy 1j kombinéacidban épitik
vissza azt. A sziilok igen kivalo képzelderdrdl szamolnak be, amit sok eset-
ben képzeletbeli baratok léte is alatdmaszt. A legérdekesebb példakat a kép-
zelet (imaginacid) milkddésére az introvertalt vizudlis-téri dominanciajua
gyerekeknél tapasztaltdk a kutatok. Ezek a gyermekek ugyanis miel6tt a
dolgokat a gyakorlatban kiprobalnak, fejben (azaz mentélisan) kiprobaljak.
Egy kislany példaul sokaig figyelte a tobbieket biciklizés kozben, s addig
gyakorolt képzeletben, mignem ilyen médon megtanulta az egyenstlyozast.
Ezt kdvetden biciklire szallt, és minden nehézség nélkiil boldogult azzal.

A kutatok tapasztalata szerint e gyermekek fejloddése is hasonlé érdekes-
ségeket mutat: néhanyan koziiliik kortarsaiknal késébb kezdenek el beszélni,
de els6 ,,szavuk” akar tizennégy szobol allo mondat is lehet (!); masok pedig
nem tanulnak jarni a hagyomanyos médon, hanem azonnal szaladni kezde-
nek.

Jatéktevékenységiiket tekintve szokatlan élvezetet talalnak a kirakokban
¢s labirintusokban, valamint mindenféle konstrukcids tevékenységben.
Rendkiviil el tudnak mélyiilni, s ha megprobaljak félbeszakitani e tevékeny-
ségiiket ,siiketnek tlinnek”, ha pedig leromboljdk az alkotasukat, gyakran
egyenesen felbdsziilnek.

Iskolaba 1épve szembesiil a gyermek és sziiloje azzal a ténnyel, hogy a
vizualis-téri informacidfeldolgozas nem illeszkedik az iskolai feladatokhoz,
hiszen a tananyagok, a tankonyvek, a munkafiizetek, a tanitds folyamata s
gyakran maguk a tanarok is szekvencidlisnak mondhatok. A memoriterek, a
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gyakorlas, nem az ¢ ,,miifajuk’” mivel a dolgok megértését szamukra ezek az
eljarasok nem segitik, igy igyekeznek elkeriilni ezeket. A pedagdgusok az
elébbiekbdl kovetkezden lustanak, figyelmetlennek, nem egyiittmiikodének
észlelik 6ket. Ahhoz, hogy tanulni tudjanak, latniuk kell, a rész hogyan il-
leszkedik az egészbe. Ennek érdekében sok kérdésiik lehet, mert a kiilonallo
tényeket vagy tevékenységeket nem értik, amig az egész strukturat at nem
latjak. Ha az alapkoncepciot megértették, akkor tudasuk tartds, s készen
allnak valami ujnak a befogadasara. Az osztas példajat felhozva, megérthet-
juk mindezt. Az osztast 1épésrdl Iépésre tanitjak az iskolaban, s ezt elészdrre
a vizualis-téri tanuld nem feltétlen érti meg. Azonban egy adott pillanatban
hirtelen megértik a teljes folyamatot (azaz a részekbdl 6sszedll az egész), am
innentdl kezdve nem latjak értelmét a gyakorlasnak. Ha szamitasi hibat vé-
tenek, nem igazan zavarja Oket, mert szamukra az a lényeges, hogy a mate-
matikai miivelet logikajat értsék. Tanuldsuk ,,mindent vagy semmit” elvet
kovet. Tehat: vagy megértik az egész strukturat/logikai 0sszefiiggésrend-
szert, vagy pedig egyaltalan nem tudnak mihez kezdeni az elkiiloniilt infor-
macio egységekkel. Sok esetben az egyszerlibb fogalmak problémat jelente-
nek szdmukra, mikdzben igen jol boldogulnak bonyolultabb témakkal. Ez
azért lehetséges, mert a komplexebb struktira kontextusaban mar megérthe-
tové valik szamukra az adott egyszeriibb fogalom is (2. tablazat).

Fiziologiai és személyiségbeli jellemzok

E mitkodésmod azonban nemcsak a tanulési helyzetekben okoz nehézséget,
hanem a tarsas helyzetekben, interperszonalis kapcsolatokban is. A szek-
vencidlis gyengeséget nem mutatd gyermek képes elére tervezni, késleltetni,
illetve legétolni az agressziot, mert 1épésrdl 1épésre halad6 stratégiat tud
alkalmazni céljai és sziikségletei érdekében. Ha példaul diihossé valnak,
id6ben eldre tudjak vetiteni (anticipaljak) esetleges agressziv viselkedésiik
lehetséges hatésait, kovetkezményeit. A szekvencidlis gyengeséget mutato
tanulé minderre nem vagy csak korlatozottan képes, igy mérlegelés nélkiil
reagal. Kiilonbség figyelhetd meg a kockazatvallald6 magatartasukban is:
gyakran elutasitjadk a kockéazatosnak tiind helyzeteket, mig teljesen at nem
latjak azt.

A tanulasi nehézségeket tapasztald tehetséges téri-vizualis tanulok az
ket ér6 ingereket fokozott érzékelési tudatossiggal élik meg. Igy extrém
érzékenyek lehetnek szagokra, intenziven reagédlhatnak hangos zajokra. A
kiilonbozo allergidk eléforduldsi ardnya is magas kozottiik, de azt is megfi-
gyelték, hogy sokszor elutasitanak bizonyos 6ltozkodésmodokat is.
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2. tablazat. A kiilonbozo tanulasi stilusok jellemzoi Silverman alapjan

Auditiv-Szekvencialis Stilus Vizualis-Téri Stilus
Els6sorban szavakban gondolkodik. Els6sorban képekben gondolkodik.
Kivalo rovid tava hallasi emlékezet. Hosszu tava vizualis memoria.

J6 1d0 érzék. Jo téri tajékozodas.
Lépésral 1épésre tanul. Rész-egész tanulas.
Proba-hiba tanulas. A fogalmakat hirtelen tanulja meg.
Sorban halad a konnyit6l a nehéz felé. | A komplex fogalmak tanulasa kdnnyt.
Analitikus gondolkodo. A konnyt skillekkel kiizd.
Jol boldogul a részletekkel. Szintetizal6 gondolkodo.
Az egészet latja, a részleteken feliil-
A szobeli utasitasokat jol koveti. emelkedik.
Konnyedén tanul hangokat. Jol olvas térképet.
Hallania kell a betlizend6 szot. Egész szavakat tanul.
Az aritmetikaban jol boldogul. A sz6 képét kell latnia bettizéshez.
A matematikai érvelésben jobb, mint a
Az algebrat és a kémiat kedveli. szamitasok végzésében.
Gyorsan €s szépen ir. Szereti a fizikat és a geometriat.
Az irasban a szamitogép billentylzetét
Jol szervezett. kedveli.
A megoldashoz vezetd 1épéseket kony- | Egyéni modon szervezi a dolgokat.
nyedén azonositja. A helyes megoldasra intuitiv Gton jut.
Kitlin6 a mechanikus memoriaja. A kapcsolatok megértésével tanul.
Ismétlésre van sziiksége az informaci6 | Tartos fogalom tanulas.
megerositésehez.
Jol tanul tanitas utjan. Sajat eljarasokat fejleszt ki a probléma
megoldashoz.
Egy helyes megoldassal elégedett. Szokatlan megoldasokat talal.
Erzelmi reakciok ellenére is tanul. Igen érzékeny a tanari attitlidre.
Viszonylag egyenletesen fejlodik. Meglehet6sen egyenetlentil fejlodik.
Altalaban jo jegyeket kap. Osztalyzatai hullamzoak.
Iskolai tehetség. Kreativ, miiszaki, technologiai, érzelmi
tehetség.
Koran ér6 tehetség. Késon ér6 tehetség.

Tul sok sziiretlen informacio bombéazza dket, melyekkel nehezen bir-
kéznak meg. Gyakran szenvednek fiil-fert6zésektol, de ezek a fertézések
paradox médon nem karositjak a hallas élességiiket. E fokozott érzékenység
¢s tudatossag a fizikai vilag mellett a pszicholdgiai jelenségekre is érvényes,
ugyanis e tehetséges tanulok tarsas kornyezetiiknek is fokozottan tudataban
vannak. Nagyon érzékenyek a kritika barmely formajara, olyannyira, hogy
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munkajuk értékelésekor a pozitivumok mellett elhangzé egyetlen negativ
megjegyzésre emlékeznek csak. Kiemelkedd igazsagérzetiik miatt gyakran
nem engednek egy-egy altaluk tisztességtelennek, méltanytalannak tartott
szituacidban. Mindemellett a perfekcionizmus magas foka is jellemzi 6ket,
azaz a hibadzas nem megengedhetd szamukra. Jellemzden igen magas — akar
tulsagosan is magas — mércét allitanak fel onmaguk szamara, mikdzben igen
versengden viselkednek. Mindez oda vezet, hogy erdfeszitéseik ellenére
gyakran nem érik el kitlizott céljaikat. Mivel a kudarcot nem jol viselik, a
késébbiekben inkabb megtagadjak a probalkozast.

Kiemelked6 adottsdguk van arra, hogy ,,0lvassanak” az emberekben. A
kommunikécié folyamatdban nem épitenek az akusztikus informacidkra,
viszont olyan intuitiv és vizudlis képességeket fejlesztenek ki, melyek segit-
ségével az arckifejezés, és a testbeszéd igen sokatmondéva valik a szdmuk-
ra. Az iskolaban érzékelik a tandr idegességét és irantuk érzett ambivalenci-
ajat, amit olyan megallapitasokkal konstatalnak, mint ,,Ez a tanar utal en-
gem!”. A tanar nonverbalis jelzéseire adott reakciojuk igy konnyen negativ
érzelmek lavinajat indithatja el kettdjiik interakciojdban. Mivel a hagyoma-
nyos tandrakon a pedagdgusok a részletekre vald odafigyelést és a szerve-
zettséget hangsulyozzék, a tradicionalis iskoldkban gyakran ellenséges lég-
kor veszi 6ket kortil eltérd kognitiv miikodésmodjuk miatt.

Késon éro tehetségek

A téri képességek a matematikai tehetség és a kreativitas alapjaul szolgal-
nak, megnyilvanulhatnak mindkét teriileten egyszerre is. Ha lehetdség ki-
nalkozik, sokszor mar egészen korai életkorban életre sz616 kotdédés alakul
ki a téri-vizualis gyermekben a szdmok és a szamok kozotti kapcsolatok
irant. A kreativitasuk a miivészetekben, a feltaldlasban €s a képzelderd bar-
mely terlileten torténd alkalmazasdban mutatkozik meg. Ezen erdsségek
ellenére — mint azt a fentiekben bemutattuk — gyakran igen nagy nehézsége-
ik vannak az iskolaban és a tarsas kapcsolatokban. Legtobbszor csak a szii-
leik tartjadk Oket tehetségesnek, a tanaraik nem. Mivel tanaraik ajanlasaival
nem rendelkeznek, igen kis esélyiik van a tehetséggondozd programokba
valo6 bekeriilésiiknek, kiillondsen akkor, ha a bevalogatas alapjaul is szekven-
talasi képességeket igényld feladatokban nyujtott teljesitmény szolgal.
Silvermanék kimutattdk, hogy e tanuldsi stilus csaladi halmozddast mu-
tat. A sziilok sajat iskolai palyafutasukra visszagondolva gyakran arrdl sza-
molnak be, hogy magasabb évfolyamokra 1épve egyre javult a teljesitmé-
nyiik. A legtobb vizualis-téri felnétt jol kompenzalja a szerialis gyengeségét,
s kivalo eredményeket ér el példaul a szamitastechnikaban, fizikédban, épité-
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szetben, a zenében, vagy az elméleti matematikdban. Igen kreativak az alta-
luk vélasztott teriileten, holisztikus latasmodjuk miatt 6k az ugynevezett
,probléma talalok”. Késon érd tehetségek, akiket mar fiatalon felismerhe-
tiink, és segithetiink.

Tanorai ajanlasok, adaptiv technikak

Mivel a tradicionalis tanitasi technikdk a szekvencidlis tanuldknak kedvez-
nek, a vizudlis-téri tanulok oOnértékelése gyakran sériill. A pedagdgusok
ugyanis szamos esetben félreértik e tanulok tanuldsi nehézségeit, és még
tobb hagyomanyos gyakorldst javasolnak szamukra. E moddszer azonban
ezekben az esetekben természetesen nem bizonyul eredményesnek. Mint
ahogy arra Balogh (2006) felhivja a figyelmet, a segitd pedagdgiai tevé-
kenységben nagy koriiltekintést igényld feladat az okok és tiinetek helyes
meghatarozasa, s ezekhez illeszked6 fejlesztd program kidolgozasa.

A problémat tovabb sulyosbitja, hogy a kudarcot a tanulok a képessége-
ik hianyéanak tulajdonitjak (hiszen gyakorolnak, és még sem boldogulnak),
igy konnyen elvesztik a motivaciojukat, s egyenesen megutalhatjak az isko-
lat. Pedig csak egy rosszul megvalasztott tanitasi stratégia all a hattérben,
amin konnyen lehet(ne) valtoztatni az igynevezett adaptiv technikék segit-
ségével. Ezek koziil ismertetlink néhanyat az alabbiakban.

Irdsbeli instrukciok

Az instrukciok ne csak szoban hangozzanak el, hanem lehetdség szerint
irjuk is le azokat, mert a vizualis-téri tanuld arra emlékszik, amit 1at. Amit
hall, azt konnyel elfelejti.

Vizualizacio

Silverman egyéni és kiscsoportban alkalmazhato vizualizacion alapuld spe-
cialis tanitasi technikdkat javasol vizualis-téri tehetséges tanuldk szdmara,
melyek segitségével az informaciok képként tdrolodnak a vizudlis memoria-
ban. Szavak memorizaldsanal azok szines, nyomtatott betiis kartyakon tor-
ténd prezentalasat javasolja. A matematikdaban példaul az Gsszeadasnal is
alkalmazhaté a vizualizalas: a szdmokat ismét kartyan bemutatva fejben
elvégzett miiveleteket kér — ugyanis az ilyen modon bevitt adatok kiilonle-
gesen sokaig megmaradnak a tanulok emlékezetében, igy igen kivald ered-
ményeket érnek el e modszerrel. Itt emlitjilk meg, hogy tovabbi hasznos
technika lehet a holisztikus-vizudlis informacié feldolgozast tamogatd
,Mind map” azaz elmetérkép készitése. Lényege, hogy egy kdzponti foga-
lom koré hierarchikus elrendezésben a vizualis ingerfeldolgozas szabalyai-

40



nak megfeleléen csoportositjuk az informaciot (6. abra). Szinekkel, nyomta-
tott betlikkel, szimbolumokkal, a lap vizszintes elrendezésével tdmogathat-
juk e folyamatot. A médszer széles kdrben hasznélatos: alkalmas nagyobb
témakorok, vagy egyetlen komplex fogalom feldolgozésara, a kreativitas
fejlesztésére, illetve problémamegoldasra, ,,brain-stormingra”. Hatékonynak
bizonyult a tanuldsi zavaros tanulok oktatdsaban is. A technikarol részlete-
sebben Gyarmathy (2001) cikkében olvashat az érdekl6dd olvaso.
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6. abra. Az elme térkép készitésének fobb szabalyai

Megfelelo tanorai légkor

Végiil, de nem utolsé sorban szot kell ejteni a pozitiv tandrai légkor fontos-
sagardl. Természetesen ez minden didk szdmara 1ényeges, de a vizudlis-téri
tanulokkal kapcsolatban fontos tudni, hogy esetiikben a tanul6i teljesitményt
a stressz-szint igen markansan befolyasolja. Szamukra a stressz (szekvencia-
lis tampontok és a proba-szerencse tanulds hidnyaban) szinte végzetesnek
mondhato. Stressz esetén ugyanis a szemiiket lesiitik, s ez a lehetd legrosz-
szabb pozicid vizudlis ingerek bevitelére. A szorongas csokkentése érdeké-
ben lehetdleg keriiljiik az idohoz kotott teszteket, s engedjiik meg, hogy ma-
sokat megfigyelhessen, miel6tt uj feladatba kezd. Ha a finommotoros szek-
vencidlis készségek gyengék, tegyiik lehetové a szamitogépen vald irast.
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lll. Az alulteljesités mint individualis jelenség

1. Alap okok

Mint azt kordbban emlitettiik, az alulteljesités jelenségét egyéni okokra is
visszavezethetjiik. Az alulteljesitést individualis szempontbol attekintd
munkajaban Reis (2000) hadrom alap okot emel ki, bar hangstlyozza, hogy a
kivalo képességii tanulok alacsony szintii teljesitményének hatterében szam-
talan kiilonb6z6 tényezd allhat

Maszkolas

A lathato alulteljesitési probléma elfed még komolyabb fizikai, kognitiv,
vagy érzelmi problémakat. Ilyen rejtett probléma lehet a kortarscsoport
nyomasa, a sziiléi nyomas, vagy akar valamilyen biologiai ok (pl. ki nem
vizsgalt betegség). A tudomanyos jellegli tantargyak iranti negativ attitiid
egyébként gyakori vonas a kdzépiskolasok kozott (Geffert, 1993). Ebben az
esetben a tehetséges gyermek, aki kordbban biiszke volt kivaldo eredményei-
re, most belsd ellentmondast ¢l at, mivel az egyre fontosabba vald kortars-
csoport normaival, elvarasaival ellentétes modon viselkedik, amit megjegy-
zésekkel, de akar kikozositéssel is ,,dijazhatnak™ tarsai. Az egyik mddja an-
nak, hogy e nyomast a tehetséges tanulé csokkentse, az gynevezett , tarsas
kaméleon-effektus”. Ez azt jelenti, hogy olyan kdzegben, ahol negativan
értékelik, megprobalja elrejteni a tarsaktol vald kiilonbozdségét, annak ér-
dekében, hogy a kortars kapcsolatait fenntartsa, mig azokban a helyzetek-
ben, melyekben pozitivan értékelik, megmutatja azokat (Callahan, 2004). A
témaban végzett kutatasok alapjan ugy tlnik, az életkor és a nem szerepet
jatszik e jelenségben: a lanyokndl és a korai serdiilékorban gyakoribb az
eléfordulasa. A vizsgalatok azt is kimutattak, hogy kevesebb pozitiv coping
(megkiizdési) technikat alkalmaztak azok a tehetséges serdiilok, akiknél a
fenti tarsas konformitas megjelenik. A fentiekbdl kovetkezik, hogy kiilono-
sen a kozépiskolas tehetséges didkok teljesitményére rendkiviil nagy hatast
gyakorol a kortérs kozosség, igy a tehetséggondozasban a kozdsségfejlesztés
mindenképpen fontos pedagogiai-pszichologiai feladat. Szerencsére a hazai
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szakirodalomban szamos kérddiv all a pedagdgusok rendelkezésére a kozos-
ségek jellemzdinek megismerésére, de az tgynevezett tobb szempontl szo-
ciometria is kival6 kiindulopontot jelenthet a fejlesztd tevékenység tervezé-
séhez.

Tiineti jelzés

Az alulteljesités tiineti jellegili, a tanuld és az iskolai kornyezete kozti disz-
harmoniat jelzi. Az iskola rugalmatlansaga, a nem megfelelé tananyag hoz-
zajarul a tehetséges tanulok alulteljesitéséhez. Szdmos kutatds igazolta,
hogy az alacsony szintli tandri elvarasok negativ hatéast gyakorolnak az isko-
lai teljesitményre. Néhany tandr egyenesen veszélyeztetve érezheti magat a
tehetséges gyermek mellett, s ezért unalmas, ismétlodé feladatokat ad, krea-
tiv, kihivast jelentd tevékenységek helyett (Pirozzo, 1982). Ilyen esetekben
az alacsony motivacios szint megkiizdési technikdanak foghato fel, mellyel a
tanuld alkalmazkodni probal az anti-intellektudlis iskolai kornyezethez
(Cross, 1997).

Személyes jellemzok

Az alulteljesités olyan személyiség jellemzokbdl, karakterisztikumokbdl
fakad, mint példaul az alacsony szintli onszabalyozas, az elégtelen motiva-
cid, vagy az én-hatékonysag gyenge szintje. A kdvetkezd gondolati egység-
ben részletesebben is koriiljarjuk a témat.

2. Az alulteljesitok személyiségjellemzoi

A pszichologiai jellemzok széles spektrumat irja le a szakirodalom, mind az
alulteljesitd tanulok, mind sziileik vonatkozasaban. Altaldban az a véleke-
dés, hogy az alulteljesitd személyek gyenge On-percepcioval és alacsony
onértékeléssel, valamint negativ énképpel rendelkeznek, kiilondsen az aka-
démikus teriileteken. Ugy jellemzik 6ket, mint onkritikus személyeket, akik
egyarant félnek a kudarctol és a sikertdl. Az alulteljesitdk lehetnek idegesek
és szorongoak — kiilondsen a teljesitményiik miatt (Reis, 2000).
Kortéarskapcsolataik gyakran szegényesek, esetleg egyenesen hidnyoz-
hatnak életiikbél a baratok (Dowdall és Colangelo, 1982). Szocialisan kire-
kesztédhetnek, aminek oka lehet valamilyen igen intenziv, de iskolan kiviili
specidlis érdeklédés is. Az iskolahoz negativ attittiddel viszonyulnak, sok-
szor van gondjuk a tekintéllyel, illetve az azt képviselé személlyel. Ellensé-
ges magatartast tanusithatnak veliik, beleértve a pedagogusokat is
(McCoach és munkatarsai 2001). To6th (2000) a megfigyelhetd, viselkedéses
jellemzokre hivja fel a figyelmet, melyek az alulteljesités jelenségének di-
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agnosztizalasaban is tAmpontot adnak. Az alulteljesité tanulok térsas kész-
ségei hidnyosak, tulzottan érzékenyek, gyakran magukba zarkéznak, almo-
doznak. Az iskolai kovetelmények szorongast okoznak szdmukra, ugyanak-
kor perfekcionistak, azaz csak a tokéletes felel meg szamukra. Tanulasi szo-
kasaik kifejezetten helytelenek, az drakra rendszerteleniil késziilnek, felada-
taikat sokszor elhanyagoljak.

Az alulteljesitOkre jellemzdé tulajdonsdgok széles korét irta le
Whitemore is (1980). Az el6zéekben ismertetett jellemzOkon talmenden
fontos vonasok a kovetkezok:

— alacsony Onbecsiilés mellett irredlis elvarasok d6nmaguk felé

— gyenge pszichomotoros funkcidok

— terelhetdség,

— hiperaktivités

— figyelmetlenség

— tarsas izolacid

— rendkiviili kritikussdg 6nmagaval és masokkal szemben

— lazadas a drillszerti, monoton feladatok ellen

— a kotelezd feladatok lenézése

— szakértdvé valas egy specialis teriileten

Az alulteljesitok személyiségjegyeinek faktoranalitikus vizsgalatat vé-
gezte el Rimm az éaltala kifejlesztett AIM (Achievment Identification
Measure) kérddivvel. Eredményei alapjan 6t faktort kiilonitett el (ismerteti
Gefferth, 1993), melyek differencidljak a jol teljesitd és a képességeikhez
mérten alulteljesitd tanulokat. E faktorok a kdvetkezok:

Verseny

Az alulteljesité személyek gyenge teljesitmény esetén hamar elszomorod-
nak, sirnak, elvesztik tiirelmiiket. Nyeréskor gyakran dicsekednek, ugyan-
akkor a sikert alapvetden a szerencsének tulajdonitjak. Erdfeszitések tételére
serkenteni kell dket. A jol teljesiték mind nyerni, mind vesziteni tudnak, és
a kiizdelmet nem adjak fel konnyen, eréfeszitéseket tesznek a cél elérésére,
s ebben kitartobbak. Az alulteljesiték sokkal tobb batoritast, timogatast ki-
vannak, hogy ki tudjanak tartani elhatarozasuk mellett, illetve, hogy ne tliz-
zenek ki irredlisan magas célokat maguk elé.

Felelosség

Munkajukban onalloak, feleldsségteljesek, és jo szervezdk a jol teljesitd
személyek. Az alulteljesitok pedig kiilsd segitséget varnak, torekednek a
figyelem kierészakoldsara, arra, hogy csak veliik foglalkozzanak; s gyakran
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passziv agressziv magatartdsuak. Amennyiben sikeriil egyszemélyes helyze-
tet teremtenilik, ismét jol teljesitenek. Jellemzd csaladi interakcio alulteljesi-
tok esetén, hogy a sziilok nem azonos elvarasokat kommunikalnak a gyer-
mek felé, az egyik sziil6 sokkal magasabb szintli elvarasokat és kdvetelmé-
nyeket tdmaszt, mint a masik, s ez zavart okoz.

Kontroll

Az alulteljesitok tarsas kornyezetiiket szeretnék folyamatos kontroll alatt
tartani, az iskolai munkat gyakran zavarjak, tigyesen manipulaljak
egyik/mindkét sziildjiiket. E manipuldcio hatterében az all, hogy alacsony
énképiiket, gyenge onértékelésiiket rejtegetni probaljak (Mezé, 2004). gy
az iskolat unalmasnak, a tanuladst feleslegesnek, a tanari magyarazatokat
hidnyosnak tartjadk, magukat a tanarokat pedig negativan itélik meg. A kor-
latozast és tiltast nehezen viselik el. A jol teljesitok az eldzdektdl eltérden,
nem torekednek szocidlis kornyezetiik manipuldlasara, uralasara.

Teljesitményvonatkozdsu kommunikdcio

Az alulteljesiték sziileiktdl ellentmondésos, vagy negativ képet kapnak a
tanulas fontossagarol, ez a jol teljesitok esetén nem jellemzd. Itt is jellemzo-
ek az ellentmondo sziildi lizenetek, melyek hazassagi konfliktus, vagy vélasi
krizis esetén a gyermek gyakran érezheti azt, hogy sziilei szamara ellentétes
dolgok kivanatosak, ami elbizonytalanodéshoz vezet ismételten.

Tekintély, tisztelet

A jol teljesitoket a szocialis kivanalmaknak valé megfelelés, a konformiz-
mus ésszerll foka jellemzi, tisztelik sziileiket ¢és a felndtteket. Az alulteljesi-
tok viszont gyakran lazadnak és engedetlenek, nem akceptaljak sziileik vagy
a felnottek kéréseit. A sziilok egymassal valdé kommunikdcidja az egymas
felé kinyilvanitott tisztelet, vagy ennek hidnya/elégtelen volta, modell értéki
a gyermek szamara.

Az alulteljesitok prototipikus kategoriai

Az alulteljesitokkel szerzett tanacsadoi és klinikai tapasztalatok alapjan a
személyiségjegyek vizsgalatan tilmenden Mandel és Markus (1988, 1995),
valamint és Rimm (1995) olyan prototipikus kategoridkat is kidolgoztak,
melyek az alulteljesitdk nagy részére érvényesek. Clemons (2008) 6sszegzd
tanulmdnyaban ismerteti e két koncepcid esszencidjat, szemléleti keretét.
Rimm sszesen tizenhat tipust azonositott, attol fliggden, hogy a konform-
non-konform, illetve a fliggd-domindns skaldkon hol helyezkedik el az
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egyén. A skaldk kombinacidjaként négy csoportba sorolhatok az altala leirt
tipusok:

1) fiiggd-konformista

2) dominans konformista

3) fiiggé-nonkonformista

4) dominans-nonkonformista.

A jol teljesitok a konformitds-nonkonformitads és dominancia-depen-
dencia dimenzidkban koztes értéket mutatnak. A dimenzidk minden széls6-
séges értéke teljesitmény problémakkal jar (7. abra).

wn)
o
é Depender}s Dominans
cog Konformista Konformista
S}
M
2]
£
g Dependens Dominans
b= Non-konformista Non-konformista
>
=
S
Z
Dependencia Dominancia

7. abra. Az alulteljesitok csoportjai Rimm modellje alapjan

Mandel és Markus Osszesen hat tipust allapitott meg. Ezek a kovetke-
z0k: ,,s0dr6do”, ,dacos”, ,,szorong6”, ,.szomoru/depresszids”, ,identitas-
keresd”, ,,manipuldtor”. Az aladbbi, 6sszehasonlitd tablazat (3. tdblazat) a két
tipologiat, illetve atfedéseiket mutatja be viselkedéses jellemzdikkel egyiitt.
Mint lathat6é, a ,sodrodo” gyakorlatilag megfeleltethetd a dependens-
konformista tipusnak. A ,,szorongd” tipus viszont a Rimm-féle megkozeli-
tésben két modon, dependens-konformistaként és dependens-nonkonformis-
taként is megjelenhet, attol fliggden, hogy a teljesitményhelyzetek és a

crers

nekiilést. Az ,identitds-keres¢”, a ,,manipulator”, és a ,,dacos”: 6k mindany-
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nyian dominans-nonkonformistadk, de eltérd viselkedéses megnyilvanula-
sokkal jellemezhetéek. Ertelmetlennek érezhetik az iskolai munkat, tore-
kedhetnek manipulécidra és gyors jutalmak szerzésére, de lehetnek bosszi-
alloak és bomlasztoak is. A Rimm-féle dominans-konformista tipusnak és a
dependens/dominans-nonkonformista tipusnak nincs megfeleltetése.

Az alulteljesitok tipusai
Leiras
Mandel és
Markus tipo- | Rimm-féle tipologia
logidja
Nem vallal felel6sséget, nagyon fiigg a
Sodrodo Dependens felnottektol.
konformista Halogat, tétlenkedik, nem aggodik a telje-
sitmény miatt.
Dependens Elkeriili a munkat, mert attol fél, nem lesz
konformista képes elég jol elvégezni azt.
Szorongod — .
Annyira idegeskednek a munka miatt,
Dependens hogy fizikailag megbetegednek, félnek az
non-konformista iskolaba jarastol.
Reménytelenség érzés, a depresszio tiine-
Szomort vagy Dependens teit mutatja. Nem tud tarsai k6z¢ beillesz-
depresszios non-konformista kedni.
Csak olyan tevékenységekbe kapcsolddik
be, amelyekben tudja, hogy jol fog boldo-
Dominans gulni. K6zépiskolaban nagyon sikeres volt,
- konformista de a felsdoktatasban a kovetelmények
emelkedése miatt gondjai vannak.
Identitas Nem latja értelmét az iskolai munkanak,
keres6 nem latja, hogyan fogja az iskola segiteni
j6vobeli terveinek megvaldsulasat.
Tanarait és sziileit manipulalja, néha egy-
Manipulator Dominans mas ellen forditja 6ket. Impulziv és gyors
nonkonformista jutalmakra vagyik.
Konnyen elveszti lelki egyensulyat, vitat-
D kozik és ellenszegiil a hatalomnak. Bom-
acos . 117
laszto és bosszuallo lehet.
Magas energiaszint, dezorganizaltsag,
Dependens/dominans | feliiletesség, hanyagsag. Ziirzavar, nyugta-
- nonkonformista lansag élménye a csaladban. Nem tudja,
kinek a szabalyait kdvesse.

3. tablazat. Az alulteljesitok tipusai és viselkedési jellemzoi
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IV. Az alulteljesités prevenciodja

Az alulteljesités megsziintetésére irdnyuld intervenciok két nagy kategoriaba
sorolhatok: az elsd csoportot a tanacsadas kiilonbozd formai jelentik, a ma-
sodikba pedig azok a stratégiadk tartoznak, melyek az oktatasi-nevelési ko-
rilmények megvaltoztatasaval igyekeznek pozitiv valtozasokat elérni a ta-
nuldi teljesitményben.

1. A tanacsadas

A tandcsadas céljat tekintve a személyes és/vagy a csaladi dinamika meg-
valtoztatasara iranyul. Ebbdl kovetkezden lehet egyéni, csoportos €s csaladi
tanacsadas is. Mddszereit tekintve a tandcsadd személy (pl. az iskolapszi-
cholégus, tehetség tanacsado) arra torekszik, hogy elsdsorban indirekt mod-
szerek segitségével — tehat nem rabeszéléssel vagy meggydzéssel — segitsen
a tanul6 szamara eldonteni azt az alapvetd kérdést: vajon fontos-e szadmara a
teljesitmény? Ha fontosnak bizonyul, akkor a tanidcsadas kovetkezd szaka-
szaban arra fokuszalnak, vajon milyen médon valtoztathatok meg a kiala-
kult hibas szokasok, beallitoddsok és mintazatok. Ime, néhany jellemzd pél-
da:

Az alulteljesitdk gyakran igen konfliktusos kapcsolatban allnak az auto-
ritast képviseld személyekkel: sziileikkel, tanaraikkal vagy mas felnéttekkel.
Tulsagosan agresszivek ¢€s ellenségesek lehetnek, fegyelmezési gondok me-
riilhetnek fel. Nem ritkdn kotelességmulasztok, mikdzben gyenge dnkontroll
¢s feleldtlen, megbizhatatlan magatartas jellemzi Oket. Ezeknek a tanulok-
nak komoly gondjai lehetnek a sok esetben talovo-védd sziileikrdl valo le-
valassal, a fliggetlenség kivivasaval. Kornyezetiik ldzadonak tekinthetik
oket, és ugy észlelhetik, rendszeresen tesznek kisérletet masok manipulalé-
sara (McCall, Evahn ¢s Kratzer, 1992).

Nagyon hasznosnak bizonyulhat a csalddi tanacsadas esetleg csaladte-
rdpia is, mivel a megromlott sziil6-gyermek kapcsolat vagy csaladi jatsz-
mak eredménye is lehet az alulteljesités. Ilyenkor a kivald képességek mel-
letti gyenge iskolai eredmény eszkoz lehet a gyerek kezében: alulteljesitésé-
vel mér csapast a sziilére azon a ponton, ami a szadmara a legfontosabb és
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ezért a legfajobb (Bricklin és Bricklin, 1967). A sziilok kdvetkezetlensége is
jelentds tényezdje lehet az alulteljesitésnek: példaul, ha az apa a gyermeket
tekintélyelvii modon kezeli, az anya pedig megprobalja ezt kompenzalni,
kijatszani. Gond az is, ha a csaladban nincsenek megfelelé azonosuldsi min-
tak, azaz nincs jol teljesitd azonos nemi sziild, vagy pedig a gyenge sziil6-
vel torténik az identifikacid (Rimm, 1984).

2. Az oktatasi — nevelési korulmények megvaltoztatasa

Altalanos stratégiak

Altalanos stratégianak tekintheték a kovetkez6k (Whitmore, 1980): az alul-
teljesités felszamoldsdban kedvezdek a kisebb osztalylétszamok, a tanulo-
centrikus tanulasi kdrnyezet, minél kevesebb konvencionalis tevékenység és
modszer alkalmazasa, valamint kiilonbozd tanulasi stratégidk alkalmazasa,
minél tobb modalitds bevonasaval. E legutobbi azért is fontos, mert a kuta-
tok két igen fontos kognitiv miitkdésbeli jellegzetességet is igazoltak
(Clemons, 2008): az egyik a holisztikus (egészleges megkdzelitést igényld)
feladatok elényben részesitése az analitikus informacidéfeldolgozast igényld
feladatokkal szemben. A masik — mar kordbban targyalt — jellemzdje az
alulteljesitd tanuloknak az auditiv feldolgozasi folyamat gyengébb szintje. A
hazai alternativ iskoldk tehetséggondozasi gyakorlata (Gyarmathy és Szoré-
nyi, 2004), mely a téri-vizudlis és globalis informaciofeldolgozast egyenér-
téklinek tekinti a konvencionalis verbalis-analitikus formaval, ezért nagy
hangsulyt fektet a kiilonbozé miivészeti teriiletekre: a rajzra, festészetre,
dramara, tancra.

4. tablazat. Parhuzamos tanmenet (Gyarmathy és Szorényi, 2004. 33. o0.)

Alapok

Kapcsolatok

Gyakorlat

Egyéni szint

nyek:

Novények: moszatok,
hinar, vizililiom stb.
Allatok: egysejtiiek,
csigak stb.

Erdé vilaga
Kornyezetvédelem-
vizek védelme
Hazai vizeink
Egyéb vizek
Uszésfajtak

A viz fizikaja

Kirandulas a vizparton
Elévilag megfigyelése
Tablo, gondolattérkép

készitése

Elélények azonositasa

képrol

Sajat akvarium
Halételek

Utazasok

Kedvencek és amelyek
nem tetszenek

Miért j6 ismerni a vizek
¢élovilagat?

Hasonloan eredményes az ugynevezett parhuzamos tanmenet alkalma-
zasa, mely lehetdséget ad a tananyag szinesebb, egyénibb feldolgozasara (4.
tablazat), valamint a tradicionalis oktatasban rejtetten maradd tanul6i jel-
lemzdk felszinre kertilésére is.
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Mint a 4. tablazatbol lathatd, egy adott téma a tényanyagon tilmenden
feldolgozasra kertiil abb6l a szempontbdl is, hogyan kapcsolodik mas teriile-
tekhez, milyen gyakorlati vonatkozasai vannak, illetve, mindez a tanulo
szamara egyéni szinten (¢lmények, tapasztalatok, érzelmek) hogyan jelenik
meg.

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy alulteljesités prevenciéjaban és
visszaforditdsaban gyakorlatilag minden olyan modszer jo6l hasznélhato,
mely €pit a tanul6i érdeklddésre és 6nallo munkavégzésre (pl. projektmod-
szer), valamint lehetdséget ad arra, hogy a tanuldt személyes figyelemben
részesithesse a pedagogus, ezért igen javallottak az egyéni és kiscsoportos
foglalkozasok is.

A Kkreativitast tamogato iskolai kornyezet

Kim (2008) felhivja a figyelmet arra a tényre, hogy sok tehetséges tanulo
alulteljesitésének lehetséges oka nem masban, mint a kreativitasukban rej-
lik. A kreativitds ugyanis a hagyomanyos iskolai kornyezettel gyakran 6sz-
szelitkdzésbe keriil, mivel a magas szintli kreativitds a tanarok altal nem
kivanatos karakterisztikumokkal jar egyiitt. A tanari preferencidkat feltarod
vizsgalatok kimutattak, hogy a pedagoégusok eldnyben részesitik azokat a
tanulokat, akik a tekintélyt megkérddjelezés nélkiil elfogadjak, konformak,
tovabba logikusan gondolkodnak és megbizhatdak.

Kutatasi eredmények tdmasztjak ald, hogy sok tandr jobban kedveli a
magas intelligenciaszintet onmagéaban, mint magas foku kreativitassal paro-
sulva. Az elézdeken tulmenden a taniarok a magas 1Q-t kivadnatosabbnak
valamint jobban ismertnek és megértettnek itélik, mint a kreativitast.
Torrance (idézi: Kim, 2008) ezért a nagyfoku kreativitassal rendelkezd gye-
rekeket ,kreativ hatranyos helyzetiieknek”nevezi, mert miikddésmodjuk
olyan tantermi helyzeteket teremt, amelyben a teljesitmény elérése extrém
nehézz¢ valik. A tanarok, tarsak és a sziilok is gyakran fenyegetve érzik
magukat, amikor a tanulok kifejezik nagyfoku kreativitasukat. Néhanyukat a
kérdezés, kisérletezés, a vad otletek kifejezetten bosszantanak. Igy a kreativ
viselkedés agressziv illetve ellenséges értelmezést kaphat — s ténylegesen is
azzé valhat, amennyiben a kérdések ¢és az Otletek elutasitasra keriilnek.
Torrance tobb miivében is (idézi: Kim, 2008) kiemeli, hogy a felndttek a
gyerekek kreativ viselkedését gyakran biintetik, mert kényelmetlennek és
nehezen kezelhetdnek észlelik azt. Ez természetesen oda vezet, hogy a
gyermek egy 1d6 utdn nem kivan kreativ lenni, alulteljesitévé valik, s rigid,
maladaptiv valaszokat ad az iskolai kdrnyezetben.
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Tovébbi problémat jelent, hogy a pedagdgusok a konformitas iranti va-
gyukbol fakaddan gyakran tévesen figyelemzavaros hiperaktivnak (ADHD)
azonositjdk a magas energiaszinti ¢és nonkonvencionalis didkokat
(Cramond, 1994). E tévedés eredményeképpen megnd a kreativ tanuld neve-
lési sziikséglete ¢és a tényleges tantermi folyamatok kozotti diszkrepancia,
azaz eltérés.

Fontos tudni, hogy a nemi szerepekkel kapcsolatos elvarasok is hatast
gyakorolnak a kreativitasra és alulteljesitésre. A kreativ gyerek ugyanis el-
térni latszik a nemi normakto6l, mert mind a femininnek tartott érzékenység,
mind a maszkulinnak tartott fliggetlenség alapvetd a kreativitadsban. Egyes
gyerekek igy inkabb feladldozzék kreativitdsukat férfiassaguk/ndiességiik
fenntartasa érdekében, s ez érzelmi problémakat eredményez naluk. A tan-
termi munka soran a pedagdgusok szerencsére sokat tehetnek a sztereotipi-
akbol fakado kedvezOdtlen hatasok tompitdsdban, igy a kreativ potencidlok
felszabaditasaban.

Whitmore (1980) gy talalta, hogy a kreativ tanuldk alulteljesitése mi-
nimalizalhato, ha kevésbé korlatozo iskolai kornyezet teremtiink szamukra.
Akkor teljesitenek a legjobban, ha aktivan bevonddhatnak, s nem kell hosz-
szl ideig a székhez szogezve melldzniiik a fizikai aktivitast. A kihivast je-
lentd feladatok hidnya frusztrdldo szdmukra, mig a jatékos tevékenységek
motivaloan hatnak rajuk.

Torrance a sajat érdeklodés kovetésének és a felnétt mentornak a fon-
tossagat felismerve ,,Manifesto for Children” cimii munkdjaban (idézi Kim,
2008, 239. 0.) a kdvetkez6 ajanlasokat fogalmazza meg gyerekeknek:

— Ne félj valamit megszeretni, s intenziven tizni/folytatni!

— Tudd, értsd, gyakorold, aknazd ki, és élvezd a legnagyobb erdssége-
det! Légy ré biiszke!

— Tanuld meg fliggetleniteni magad masok elvarasait6l! Szabaditsd fel
magad, s a sajat utadat jard!

— Talalj egy nagyszerii tanart vagy mentort, aki segiteni fog téged!

— Ne pazarold az energiat arra, hogy megprobalsz tokéletes/hibatlan
lenni!

— Csindld azt, amit szeretsz, s amiben jo vagy!

Mivel a kreativ gyerekek gyakran ,kiviilallok”, a tanarok és tanacsaddk
fontos feladata e szeparaltsag megértetése és annak megtanitdsa, hogyan
lehet elviselni azt. Mindenképpen kell talalni valakit, akivel kapcsolatot tud
létesiteni a kreativ tanuld, aki érzelmi tdmogatést tud nyujtani szdmara. A
tanaroknak ¢és a tandcsadoknak tdmogatniuk kell a megfelelé Onbizalom
kialakuldsat is, hiszen a biztonsagos hatarok meghaladéasa, a bizonytalansag
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elviselése, a kockazatvallalas e nélkiil nem lehetséges. A cél tehat nem
konnytli: egészséges egyensuly kialakitasa az individualitas, a kreativitas és
konformitas kozott.

Iskolan kiviili tevékenységek

Reis (2000) a megfeleld tanulasi kornyezet mellett az iskolan kiviili tevé-
kenységek preventiv jellegére hivja fel a figyelmet. A sportolas, a kiillonbo-
z0 klubokban, egyesiiletekben vald tevékenykedés, a szabadidé aktiv fel-
hasznélésa, a tanulas és olvasas napirendbe illesztése tamogatja a megfeleld
szintli onregulacid kialakulasat és a helyes munkaszokasok megszilardula-
sat, melyek egyébként igen 1ényegesek az iskolai teljesitmény optimalizala-
saban is.

A fenti javaslatokat megerdsiti Emerick (1992) kutatasa, aki olyan 14 és
20 év kozotti tehetséges fiatalokkal készitett interjiikat, akik sikeresen meg-
kiizdottek az alulteljesités problémdajaval. Eredményei alapjan hat olyan
faktor keriilt azonositasra, melyekrdl a tanulok ugy gondoltak, hogy hozza-
jarultak a megfeleld szintii teljesitmény eléréséhez. Ezek a faktorok a kdvet-
kezok:

— Iskolan kiviili tevékenységekbe valdé bevonodas

— Sziileik helyeslése ¢és tamogatasa az érdeklddési teriiletiikon

— Feléjiik irdnyulo pozitiv attitid

— Intellektudlis kihivasok lehetdségét kinalo iskola: fiiggetlen tanulma-
nyok készitése, vitak, kutatasok lehetdsége

— A pedagogusokkal vald kapcsolat: A tanarok egyenranguként kom-
munikaltak veliik, lelkesek és nagy tudasuak voltak, s mindemellett
torodtek a diakokkal és kedvelték ket (1)

— Magas, de redlis elvarasok tdmasztasa

Osszességében talan igy fogalmazhatunk, a didkok érezték, gyengébb
teljesitménytik ellenére is elfogadjak, tamogatjak dket, és nem mondanak le
roluk!

A didkok a fenti hatasok kovetkeztében egyéni célokat fejlesztettek ki,
melyek személyes motivatorként miitkédve direkt hatast gyakoroltak az is-
kolai sikerességre. Nagyobb magabiztossagra tettek szert, s az iskolai sike-
rekre kezdtek a személyes elégedettség forrasaként tekinteni, és gy gondol-
tak, kifejlesztették magukban az alulteljesitéssel kapcsolatos faktorok meg-
értésének képességét is.

Baum (1995) az alulteljesités megsziintetésének lehetdségeit vizsgald
atfogd tanulmanyaban szintén megerdsiti a korabban leirt elméleti megfon-
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tolasokat. A Renzulli-féle III. tipusu gazdagitd programban részt vevd alul-
teljesitd tanulok eredményességét kutatdsa alapjan a kovetkezd tényezdk
befolyasoltak pozitivan:

Kapcsolat a pedagogussal

Azokban az esetekben, amikor a tamogatd csaladi kornyezet hidnyaban a
tanuloknak sziiksége volt felnétti figyelemre, a pedagogussal vald kapcsolat
valt a tehetséggondozd program legfontosabb aspektusava.

Tanulasi stratégiak vagy kompenzdcios technikdak

Azoknak a tanuloknak, akik gy tlintek, gyenge tanulési és szervezési kész-
ségekkel rendelkeztek, a I1I. szintli gazdagitasi folyamat lehetové tette, hogy
tudatositsak a tanuldst tdmogat6 stratégidkat. A pedagogus észlelve az eset-
leges rossz id6gazdalkodast, gyenge koncentraciot, vagy a személyes hol-
mik rendben tartdsdnak képtelenségét szintén ajanlhatott javaslatokat.

Kutatdsi lehetdség
Néha a tanulok a kutatési lehetdséget arra hasznaltak fel, hogy olyan teriile-
teket tanulmanyozzanak, melyek kapcsolatosak az alulteljesitésiikkel.

Tevékenység az érdeklodési teriileten

E tehetséggondozd modszer lehetdséget adott a tanuldknak arra, hogy az
altaluk preferalt tanulasi stilusban végezzenek kutatdmunkat érdeklédési
teriiletiiknek megfeleléen.

Megfeleld kortarscsoporttal valo interakciok

Az e programban résztvevo alulteljesité didkoknak lehetdségiik nyilt olyan
kortarscsoporttal valo dsszehasonlitdsra, amelynek tagjai jobban bevonddtak
a magas szintli iskolai tevékenységekbe. Az ilyen csoport altali elfogadott-
sag érzése igen erdteljesen segit az alulteljesités mintdzatanak megtorésé-
ben.

3. A motivalas kérdései

A tehetséges alulteljesitd tanulok motivalasanak kérdéseit tanulmanyozta
Siegle és McCoach (2005), konyviinkben az ¢ munkajukra tdmaszkodva
jarjuk koril a témat. A tanérdkon nagyon fontosnak tartjak a feladatok cél-
jadnak megismertetését, tudatositasat. Ennek érdekében célszerlinek latjak
példaul minden tankonyvi fejezet/lecke elején annak elmondasat, hogy miért
is fejlesztik altala az adott képességeket, vagy miért fontos és hasznos az
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adott informaci6 ismerete. Segiti a motivacio kialakuldsat és fennmaradéasat
az is, ha a pedagdgus ra tud mutatni a pillanatnyi tevékenység hosszu tavii
nyereségeire, illetve tud a tanulonak segiteni sajat személyes célok kittizé-
sében. A sajat személyes célok megtalalasa igen fontos, mert kdnnyen elfe-
lejtkeziink arrol az egyszerii tényrdl, hogy a felndttek altal értékesnek tartott
célok nem minden esetben érthetdek és/vagy fontosak a tehetséges gyermek
szamara. Fenti szerzok javasoljak olyan sikeres emberek meghivasat az osz-
talyba, akik az iskolai ismereteket sajat karrierjiik szolgalataba tudtak allita-
ni, mivel igy pozitiv gyakorlati példat latnak a tanuldk.

A tanuldink jelen teljesitményének hatterét és annak jovdjiikre gyako-
rolt hatdsat tudatosithatjuk nyitott mondatok segitségével (Siegle ¢s
McCoach, 2005, 24. 0.) is:

Amikor keményen dolgozom ebben az osztalyban az azért van, mert.......

To6bb 1d6t szentelnék az iskolai munkdmnak, ha................ccoooiiiin
Ha rosszul teljesitek ebben az osztalyban, akkor....................oooiiat.
Amikor nem dolgozok keményen ebben az osztalyban, az azért van, mert...
Inkabb ... -al foglalkoznék, mint az osztalybeli feladatommal.
Az osztélybeli jo teljesitményemet az segitené, ha.......................oeal
A gyenge eredményem megakadalyoz engem, hogy....................oooeai
Ez az osztaly fontos nekem, mert..............o.oooiiii
Ami a tanulasban leginkabb érdekel engem,.................ooi

A legérdekesebb dolog, amit az osztalyban tanultam............................

A siker sikert sziil” elv érvényesitése is hasznos lehet a szerzok szerint
az iskolai motivacié serkentésében. A tanulok lehetséges teljesitménnyel
kapcsolatos meggy6zddése ugyanis kiemelt jelentdségii egy-egy 1j feladat-
tal kapcsolatban. A motivaltsaghoz hinniiik kell abban, hogy rendelkeznek a
megoldasahoz sziikséges képességekkel, igy példaul hinnilik kell a jo ma-
tematikai képességeikben, mielétt egy nehéz matematikai problémaval ta-
lalkoznak. A gyermekek életében jelentds szerepet jatszo felndttek is jelen-
tdsen tamogathatjak a tanulok onbizalmat, amikor a multbeli eredményeket
¢és ,,novekedéseket” segitenek felismerni, hiszen ezek forrasai a jovdbeli
,hovekedéseknek”. A pedagogusok is hozhatnak példakat a tanuldk korabbi
iskolai eredményei alapjan, s idonként akar a didkokkal egyiitt is atnézhetik
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a korabbi munkdkat a személyes elorehaladads érzékeltetése érdekében. A
modszer igen hasznos ¢s latvanyos, ugyanis a tanulok gyakran racsodalkoz-
nak, hogy immar milyen konnyli szdmukra az akkoriban nehéznek tartott
feladat. Az onreflexiot tovabb serkenti, ha iigynevezett egyéni tanuloi port-
foliokat hasznalunk, vagyis a tanul6i munkakat szisztematikusan (téma és
iddrend szerint) gyiijtjiilk. Ebbe a folyamatba bevonhatjuk magukat a didko-
kat is, azaz segithetnek annak a kivalasztasaban, mit is tegylink el jovobeli
attekintésre.

Siegle ¢s McCoach (2005) felhivja a figyelmet arra, hogy a tanari visz-
szajelzések modja is befolyasolja a tanuldkat 6nmaguk észlelésében. Fontos
annak érzékeltetése, hogy képességeiket meg kellett szerezniiik, fejleszteni
kellett azokat az eredmények eléréséhez! A tehetséges tanulok ugyanis
gyakran Ugy gondoljék, hogy a tehetségiik velesziiletett dolog, melynek a
kiteljesedéséért nem kell kiilondsebb erdfeszitéseket tenniiik. Az tény, hogy
a képességeiket kortarsaikhoz képest gyorsabban ¢és konnyebben fejlesztet-
ték ki, de akkor is tanulasi folyamatrol van sz6 az 6 esetiikben is! Azt is meg
kell értetniink veliik, hogy nehézségekkel szembesiilni, egy feladatot nehéz-
nek talalni, keményen dolgozni nem azt jelenti, hogy ne lennének tehetsége-
sek. Néhany tanuld szamara az ilyen helyzetek elkeriilése az el6bbi tévhitbdl
fakadoan az énkép megdrzését szolgalja. Ilyenkor gyakran racionalizalassal
(,,nem is fontos nekem”, ,,ha akarndm, tudndm”) mentegetdzik a személy, de
ezzel a lelki védekezd mechanizmussal konnyen az alulteljesités csapdéajaba
ejti onmagat.

Gyakran az is hasznos az alulteljesités prevenciojaban, ha a tehetséges
didkjainknak segitséget adunk a tanuldsi stratégidk és szokasok kialakitasa-
ban, illetve az iddgazdalkodasban. Ez kiss¢ megkésettnek tlinhet, de az 6
esetiikben nem az. Mivel az iskola els6 éveiben jatszi konnyedséggel boldo-
gultak a feladatokkal, e teriileten nem szereztek rutint, s a felsébb évfo-
lyamokon jelentkezd — immar a toliik is erdfeszitést (id6t €s energiat) igény-
16 — tanuldsi szitudcidkban jaratlannak bizonyulhatnak. Segitsiik tehat az
iskolai feladataik tervezését, s ebben a sziilok egyiittmiikodését is kérhetjiik.
Ha igy jarunk el, akkor egyrészt azt iizenjiik, hogy a feladat kivitelezhetd,
masrészt minimélisra csokkentjilk az ismeretlent. igy elkeriilhetd, hogy a
didkunk azért nem fog bele a feladatba, mert bizonytalan abban, hogyan is
kellene elkezdeni azt. Egy nagyobb projekt megvalositasat bontsuk inkabb
kisebb 1épésekre, s minden ilyen kisebb szakasz végén jelezziik vissza a
tanulonak a teljesitményét.

Mivel egyes tehetséges tanulok dnmonitorozasi képességei sem megfe-
leldek, e téren is alkalmazhatunk hatékony technikékat. A ,,Nagymama sza-
balyaként” ismeretes ugynevezett Premack-elv melynek lényege, hogy egy
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kivanatosabb tevékenységet jutalomként hasznaljuk egy kevésbé vonzo te-
vékenység elvégeztetésére. Nem szerencsés tehat az a sziildi kijelentés,
hogy ,,még egy fél orat jatszhatsz, de utana aztan tanulj!” Pontosan forditva
miikddik jol a dolog: ,,Amint elkésziiltél a hazi feladatoddal, megnézhetsz
valamit a tévében.”

4. Intervencios iskolai stratégiak

Az iskolai alulteljesités és lemorzsolodds megakadalyozasara a tantermi
folyamatokon tiilmenden intézményi szinten is lépéseket kell tenni. Ot terii-
leten (kortérsi/tarsas kapcsolatok, az otthon és a csalad, a kisebbségi tanulok
helyzete, a pedagogusok, az iskolai kdrnyezet) ajanlatos intézményi szinti
stratégiak kidolgozasa (Seeley, 2004), melyekbdl az alabbiakban emeliink ki
néhanyat. Latnunk kell, hogy e stratégidk megvaldsitasanak nemcsak sze-
mélyi, de a szervezet miikodését is érintd feltételei vannak. Tanulasszerve-
z¢ési — modszertani, szerkezeti, képzési aspektusai vannak az intervencionak,
mely az iskolavezetés és a tantestiilet kozos elkotelezddése nélkiil nem lehet
miikddoképes.

Rugalmassag a tanulok kortarskapcsolatainak erdsitésében

A legtobb tanuld iskolaba jovetelének legjelentdsebb oka, hogy mas tanu-
lokkal interakcioban keriiljon. Ezt felismerve, fontos, hogy a szocidlis tanu-
las interperszonalis kapcsolatokon keresztiil torténd formait tdmogassuk. A
neveldk torekedjenek e motivacids faktor kiaknazasara, s a tanulast csopor-
tokban, diddokban, tutor-rendszerrel serkentsék. A didkok kapjanak lehetd-
séget egymas tanitasara, szervezziink évfolyamkdzi csoportokat!

A sikeres datmenet tamogatdsa

A fejlodéslélektani ismeretek alapjan kimondhatd, hogy az atmenetek az
egyén ¢letében mindig nehézséget jelentenek (érzelmileg/intellektudli-
san/logisztikailag stb.). Ugyanakkor azt is tudjuk, hogy egyben kival6 lehe-
t0séget jelentenek a ndvekedésre, hiszen gazdagitjak a személyiséget és az
¢letvezetési készségek is fejodnek altaluk. Az iskola sokat tehet azért, hogy
ezt a fontos iddszakot jol hasznositsa. Szervezhet sziildcsoportokat az atme-
net problémainak megoldasahoz, kialakithat idésebb didkok részvételével
befogad6 programokat, nyari munkat kinalhat, s kikérheti a sziilok és didkok
véleményét a tanarok kovetkezd szinten torténd kivalasztasaban (példaul
als6 tagozatbol a felsébe vald dtmenetkor) is. A hazai gyakorlatot nézve az
mondhato, hogy a sziilokkel valo kapcsolattartas legtobb esetben nem halad-
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ja meg a tradicionalis kereteket. A sziilok szdmara szervezett csoportok sem
igazan elterjedtek, igy e teriileten is vannak még kiaknédzatlan lehetdségek.

Hatékony tandcsadds

Preventiv célbol fontos, hogy mar az altalanos iskoldaban legyenek szakkép-
zett tandcsadok, €s e mellett mitkkddtessenek az iskolak kortars segitdi prog-
ramokat is. Didkjainak kindljon az iskola kiscsoportos probléemamegoldo
osszejoveteleket, de hasznos lehet tematikus csoportok (valas, serdiilékor
stb.) szervezése is. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy nalunk sok iskolaban
nincs iskolapszichologus, igy a didkok szdméra a prevencio e forméja csak
korlatozottan elérhetd.

A kulturdlis kompetencia tamogatdsa

A kulturalis kompetencia fogalma magéba foglalja az etnikai nyelvi kiilonb-
ségek iranti érzékenységet és nyitottsagot, a kulturalis és etnikai csoportok-
hoz val6 sztereotipiamentes hozzaallast. E kompetencia (ki)fejlesztése érde-
kében 1ényeges, hogy az iskola multikulturalis nevelést folytasson. E neve-
1és részeként ismertesse meg didkjaival az eltérd kultarak értékeit, szokasait
¢és tinnepeit. Dolgozzon ki olyan programokat, melyek segitségével megért-
hetd masok szdmara is az a kulturalis kontextus, melyben a kisebbségi didk-
jaik a mindennapjaikat élik.

Soksziniiségre érzékenyito tehetséggondozo programok kidolgozdsa

A tehetséggondoz6 programokba vald bevalogatasnal és a programok tar-
talmi /modszertani kidolgozasanal az iskola tudatosan torekedjen egyes tér-
sadalmi és kulturdlis csoportok tulreprezentiltsaganak megakaddlyozasara
(lasd kordbban). A bevalogatasi folyamatba vonjanak be kisebbségi szak-
embereket és didkokat, illetve az iskolai a tehetséggondozasban is aktivan
vegyenek részt kisebbségi tanarok/mentorok is.

A tandrok és a tandcsadok kozotti megfelelo kommunikdcio kialakitdsa
Rendkiviil fontos a pedagdgusok és a gyermeket segité személyek kozotti
kapcsolattartas, informdaciocsere. Sajnos a gyakorlatban ez a kommunikécio
gyakran akadozik. A tehetséges didkok specidlis sziikségleteinek és problé-
mainak megértése, valamint megfeleld kezelése érdekében kivanatos, hogy
legyenek az iskola vezetése altal timogatott rendszeres szakmakozi 6sszejo-
vetelek.

Miikddtethetnek az iskoldk tandr-tanacsadd programokat, melyekben a
tanarok segitséget kaphatnak az alulteljesitd tanulok azonositdsahoz és a
veliik kapcsolatos tervek kidolgozasdhoz. A tanidcsadok tréningek, problé-
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mamegoldd csoportok szervezésével tdmogathatjdk a pedagdgiai tevékeny-
séget.

Az onbizalom fejlesztése mint legitim tantervi elem

A tanulok onmagukba vetett hitének kialakitasa és fejlesztése a napi tanter-
mi gyakorlat része legyen, azaz tudatosan kapcsoljadk a hagyoményos tan-
anyagtartalomhoz a személyiségfejlesztés e fontos aspektusat (lasd: a moti-
valas kérdéseinél a személyes célok kialakitast, a tanuldsi tervezésének ta-
mogatasat stb.) E mellett legyenek rendszeres kiscsoportos tanuldi 6sszejo-
vetelek, személyiségfejleszto foglalkozasok is az iskolaban.

A tanulasi kornyezet fejlesztése

A serkentd, ,.hivogatd” tanulasi kornyezet alapvetd fontossagu az atlagosnal
tobb tanari figyelmet és torddést igényld alulteljesitd didkok szdmara. A
rugalmas, sziikségleteken alapulo kiscsoportos oktatdsi formdk, az iranyitas-
ba vald bevonas, a konfliktuskezelés és pozitiv konfrontacios technikak se-
githetnek mindebben.

A tanuléi autonoémia és bevonddds tamogatdsa

A hatalom és a kontroll megosztasa motivald hatast a didkokra. A tanulok
bevonasa a dontéshozatalba, javaslataik figyelembe vétele, 6nallosag bizto-
sitdsa révén a didkok aktiv részeseivé valnak a tanulasi folyamatnak, s ez
nagyobb bevonodast, elkotelezOdést eredményez. A tanulok visszajelzéseit,
véleményeit hasznalja fel az iskola a szervezeti értékelés folyamataban, il-
letve az iskolai szabalyok kidolgozéasdban. Lehetdség szerint legyenek olyan
iskolai szolgaltatasok, melyek miikodtetésében a tanuldk is részt vesznek.
Az eréfeszitések és eredmények elismerése mellett legyenek olyan tanmene-
tek, melyek egyéni elérehaladast tesznek lehetove.

Osszegzésképpen elmondhatjuk, hogy az alulteljesités prevencidja és
kezelése a professzionalis egyéni segités mellett intézményi (rendszer) szin-
tl strukturalis, valamint szemléleti valtozasokat is igényel. Csak e két szint
egyiittes hatasa teszi igazan hatékonnya a tanuloi teljesitmény optimalizala-
sa terén végzett munkat. Szent-Gyorgyi Albertet idézve [9]: ,, Az iskola dol-
ga, hogy megtanittassa veliink, hogyan kell tanulni, hogy felkeltse a tudds
iranti étvagyunkat, hogy megtanitson benniinket a jol végzett munka orome-
re és az alkotds izgalmadra, hogy megtanitson szeretni, amit csinalunk, és
hogy segitsen megtaldlni azt, amit szeretiink csinalni.”
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Osszegzb ajanliasok

Végiil, a téma zarasaként tekintsiik 4t Hansen és Tosco (2007) legfontosabb,
Osszegz6 ajanlasait alulteljesitd tanulokkal foglalkozok szamaral!

Ismerjiik el és kommentaljuk a tanuldk erdsségeit!

Kihivasokat jelentd és relevans tananyagot biztositsunk, sokszinii dif-
ferencialas mellett!

Pozitivan viszonyuljunk az érzékenységiikhdz, és haszndljuk fel azt,
etikai és moralis kérdések megoldasdban, megvitatasaban!

Segitsiik a tanulokat abban, hogy ezt az érzé¢kenységet értékként tud-
jak kezelni, és segitsiik ket abban is, hogy megtanuljak helyesen ki-
fejezni azt!

Epitsiik ki a bizalmat gyakori interakciokkal, melyek megakadalyoz-
zak a védekezd magatartas és a visszavonulas kialakulasat!

Ha veszteséget élnek at, tamogassuk Oket, ne tekintsiink rajuk tgy,
mintha ,,lathatatlanok” lennének!

Nyiltan fejezziik ki, hogy torédiink veliik, proaktiv és konstruktiv at-
titliddel viszonyuljunk a gondjaikhoz!

Kozvetitsiink konstruktivan a sziilok és a neveldk kozott, ne engedjiik
meg, hogy a tanulét devidnsként kategorizaljak. Tudatositsuk masok-
ban is az erésségeit!

Nem feltétleniil a pedagogusnak kell az adott problémat megoldania,
de mindenképpen talalnia kell egy kompetens segitd személyt!
Folyamatosan tdmogassuk a tanulot, és reményt/bizakodast sugaroz-
zunk! Osszunk meg olyan torténeteket a tanuldval, melyek hasonlo-
sadgot mutatnak jelen helyzetével, s amelyben az ongyogyitas erdivel
¢lt a személy!

Valodi tanulasi kézosséget épitsiink ki, melyben elfogadjuk a tehet-
séges tanulok legkiilonbdzébb tipusait!

Ovakodjunk attol, hogy eldnyben részesitsiik azokat a tanuloinkat,
akik megfelelnek a ,,j6 tanuloro!l” alkotott képiinknek!

Talaljuk meg a modjat, hogy azokat a tanulokat is megerdsitésben ré-
szesitsiik, akik nem illeszkednek a fenti képhez!

Tisztelet és igazsagossag minden tanuld irdnyaba, tekintet nélkiil ké-
pességeire, korara, nemére, vagy faji hovatartozasara.

Kérjiik tanuldink segitségét abban, hogy megfeleld modokat talaljunk
tiszteletiink, megbecsiilésiink kifejezésére!

Keressiink egy, a tanuld személyes életében tisztelt/nagyra tartott
személyt, és torekedjlink arra, hogy az iskolai tevékenységekbe, pro-
jektekbe bevonjuk 6t is!
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Ismerjiik meg a drog- €s alkoholhasznélat veszélyeztetd faktorait. Ad-
juk tudtukra, hogy latjuk és figyelemmel kisérjiik dket. Ha kell, for-
duljunk szakemberhez segitségért!

Azonositsunk olyan (iskolan kiviili) pozitiv interakciés ponto-
kat/teriileteket, amelyekkel a csaladdal valé kapcsolatunkat javithat-
juk. Ennek érdekében keressiink olyan témakat, amelyekben egyetér-
tés valoszinii!
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V. Tehetség és tanulasi zavar

1. Kétszeresen kivételes tanuléok

Sok ember szdmara a tehetség és a tanuldsi zavar a tanulasi kontinuum két
ellentétes végét jelenti [10], s igy egymast kizard jelenségnek tekinti azokat.
E gondolkoddsmdd kezdetben magan a pszichologian beliil is tetten érhetd
volt, hiszen a korai tehetségelméletek valoban elég egysikiian — a maiakhoz
képest kevésbé arnyaltan — definialtak a tehetséget. Gondoljunk a huszadik
szazad elején L. Terman altal megfogalmazottakra: azokat tekintette tehet-
ségesnek, akik magas intelligenciaszint mellett jol teljesitettek az iskolaban.
Az egyre boviild kutatdsi adatok, interdiszciplinaris megkozelitést alkalma-
z6 vizsgalatok azonban mind 0sszetettebb modellek iranyaba mutattak, s ma
mar vildgosan latjuk a tehetség intraperszonalis dsszetevdinek interperszo-
nalis kontextusokba vald dgyazottsagat. A tehetségesek szocio-emocionalis
fejlodését és karakterisztikumait tanulményozva szdmos olyan jellegzetes-
séget is lathatunk (diszszinkrdnia, tulingerlékenység, perfekcionizmus stb.)
melyek sajatos egyedi mintazatokba rendezOdhetnek, a tehetség sériilékeny
pontjat de egyben forrasat is jelentve.

A tehetségesekkel foglalkoz6 szakemberek szemlélete igy fokozatosan
valtozott, s ma mar szakmai korokben elfogadotta valt az a gondolat is,
hogy a tehetséges személyek kétszeresen kivételesek is ,,twice exceptional”
,2e” lehetnek. A kétszeresen kiilonleges tehetségesek fogalmaba minden
tehetséges beletartozik, aki valamilyen zavarral kiizd, igy a tanulasi zavaro-
sok mellett ide tartoznak az Asperger-szindromas, a figyelemzavaros-
hiperaktivitdssal (ADHD) kiizdd tehetségesek, illetve az érzelmi problé-
makkal kiizdd tehetségesek is (Yssel, Prater és Smith, 2010).

Luna és munkatérsai altal kiadott 2010-es kézikonyvben a kétszeresen
kivételes tanulokra a kdvetkezd definicid olvashato:

. Egy vagy tobb teriileten (akadémikus, intellektudlis képességek, kreati-
vitds, vezetoi keépessegek, vizuadlis- vagy eléadomiivészetek) tehetségeskent
azonositott tanulok, akiknél egy vagy tobb diagnosztizalhato (de nem feltét-
leniil diagnosztizalt) allapot, ugymint tanulasi zavar, a lelki egészség prob-
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lémdja, neurologiai rendellenesség, fizikai hatrany; vagy a kronologiai és a
mentalis életkor eltérésébol fakado aszinkronia is fennall, mely gatolhatja
az életben valo boldogulast/elorehaladast.”

Luna ¢és munkatarsai (2010, 4. 0.)

E kétszeres kivételesség kiilonb6z6 kombinacidkban fordulhat eld, attol
fiiggben, hogy a tehetség és az adott, kihivast jelentd allapot hogyan viszo-
nyul egymashoz. Legszemléletesebben egy mérleg segitségével érzékeltet-
heté mindez (8. abra):

zavar/
rendel-
lenesség

tehetség elfedi a hatraltato allapo-
tot

tehetség

zavar/
rendel-
lenesség

tehetség

b) A tehetség ¢és a hatraltato allapot

j elfedi egymast

tehetség
zavar/

rendelle-
nesség

A hatraltaté allapot elnyomja a
tehetséget

8. dbra. A keétszeres kivételesség kombindcioi Luna (2010) alapjan

Konkrét példékra leforditva a fenti dbran lathat6 variaciokat eléfordul-
hat tehat, hogy:
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a) a tanuld kiemelkedd intellektualis képességei miatt nem, vagy csak
nagyon kevéssé nyilvanul meg példaul a fennallo tanulasi zavar.

b) sem tehetségesnek sem problémasnak nem latjuk, mert a ketté kol-
csondsen elfedi egymast. Ebben az esetben példaul az adott didk szenzo-
motoros integracids problémait nem észleljiik, de intellektualis kivalosagat
sem, azaz konnyen teljesen ellatatlan marad, mert egyik csoporthoz sem
soroljak.

c) a kreativitast elfedi a tanulondl fenndllo6 ADHD szindroma, vagy a
depresszid.

Altalanosan jellemzd, hogy a kétszeresen kivételes tanulok integrativ
képességei (absztrakt és holisztikus gondolkodas, konceptualizacio) erdseb-
bek, mint a diszperziv képességeik (emlékezet, izolalt tények hasznalata).
Ugyanakkor mivel heterogén csoportrol van szo, e mintazat a kétszeresen
kiilonleges személyek bizonyos altipusaira nem érvényes: az Asperger-
szindromas tehetségesek esetében ez utobbi képességek kimondottan magas
szintiek lehetnek.

Az iskolai teljesitményiik nagy szordst mutat. Egyes tantargyakbol ki-
emelkedden j6 eredmények mellett mas targyakbol konzekvensen igen sze-
rény eredményeket mutatnak fel. A fenti szerzok példaként emlitik, hogy
egy kétszeresen kiilonleges didk minden olyan tantargyban jol teljesithet,
amelyhez a téri-vizudlis intelligencidra van sziikség: geometriabol, termé-
szettanbol, miivészetekbdl; ugyanakkor az auditoros-szekvencidlis képessé-
geket és verbalis intelligenciat igénylokbol gyenge lehet. E sok egyéb terti-
leten is kimutathat6 kettdsség (erdsségek €s gyenge pontok Iéte) természete-
sen specidlis nevelési valamint tarsas-érzelmi sziikségleteket eredményez.
Az iskoldkban leggyakrabban mégis az tapasztalhat6, hogy az inkonzisztens
tanulasi eredményeket mutatd kétszeresen kivételes didkoknal az elégtelen
mértékil er6feszitéssel magyarazzak a teljesitményt a pedagogusok. A jelen-
ség valodi megértésének hidnyaban atélt tanuldi frusztracié konnyen érzelmi
és/vagy viselkedéses problémakhoz vezethet, tehat azt mondhatjuk, hogy
veszélyeztetettnek szamitanak e csoport tanuloi.

Mindezekbdl kitiinik, hogy igen sokszinii, bonyolult jelenségkdrrdl van
sz6, melynek tanulményozéasa napjainkban is igen aktivan zajlik. Igen fontos
feladat a pedagdgusok, sziilok, a gyermekkel foglalkozd segitdk szemlélet-
formalasa, valamint annak megértetése, hogy szamtalan ,,szabalytalan™ te-
hetség létezik.

Ha e gondolatot elfogadjuk, akkor az is nyilvanvalova valik, hogy ese-
tikben a klasszikus tehetségdiagnosztikai eszkoztar nem elegendd, nem
adekvat, mint ahogy a tehetséggondozasukban is folyamatosan 1j utakat,
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alternativ megoldasokat kell talalni a hatékonysag érdekében. E fejezet to-
vabbi gondolati egységei a tehetséges tanulasi zavaros tanulokra (TTZ) kon-
centralva targyaljak a kérdéskort. Ennek az a magyarazata, hogy — bar a
nyolcvanas évektdl kezdve egyre novekvo érdeklddés tapasztalhatd az ugy-
nevezett ,atipikus” tehetségek irant, a kétszeresen kivételes populacion be-
lil a legnagyobb aranyt képviseld TTZ-s tanulokrél még mindig nem tu-
dunk eleget.

2. A tanulasi zavar fogalma, tipusai

Ahhoz, hogy megértsiik a tehetséges tanulasi zavaros tanulok problémait,
tisztaznunk kell roviden, mit is értiink tanuldsi zavaron, illetve milyen tipusa
vannak.

A tanulasi zavar egy olyan 4ltalanos dsszefoglalo kifejezés, mely igen
valtozatos tlineteket foglal magaba, és melynek multikauzalis hatterét is
szamos elmélet igyekszik magyarazni. Egyes elméletek az agy kisebb-
nagyobb karosodasaban latjak a bajok forrasat, masok észlelési gyengeséget
feltételeznek, megint masok elsdsorban az agy miikodési rendellenességei-
hez kotik az okot. Az tigynevezett perceptuo-motoros elméletek pedig az
észlelés €s a ra adott mozgasos valaszok elégtelen, nem megfeleld integraci-
Ojara vezetik vissza a problémakat. Végiil, de nem utols6 sorban a megkdze-
litések tgynevezett pszicho-lingvisztikai irdnyzata a nyelvfejlédés problé-
maival lat kapcsolatot. Ilyenek lehetnek az artikulacios nehézségek, a nyelv
szimbolikus folyamatként valé hasznélatdnak hianya, vagy a megkésett be-
szédfejlodés (Harmating, 2011a).

A hazai ¢és nemzetkozi szakirodalomban szamtalan definicio €1, de van-
nak olyan kozds pontok, melyekben a kutatok egyet értenek. Munkadefini-
cidnak ezért a kovetkezd meghatarozast fogadjuk el:

., A tanulasi zavarok specialis neurologiai rendellenességek, melyek befolyd-
soljak az agy informacio felvételi, feldolgozasi, tarolasi és kommunikacios
képességet. A tanuldsi zavar nem mentalis retardacio, autizmus, siiketség,
vaksag, viselkedészavar vagy lustasag. A tanulasi zavar nem kedvezotlen
gazdasagi helyzet, kornyezeti tényezok vagy kulturalis kiilonbségek eredmeé-
nye. A tanulasi zavaros emberek normal, gyakran atlag feletti intelligencia-
val rendelkeznek. Altalaban erdsségek és gyengeségek specidlis mintdzatdt
mutatjak.”

Luna ¢és munkatarsai (2010, 30. 0.)
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Diszlexia

A Nemzetkozi Diszlexia Szovetség szerint a diszlexia vagy olvasdszavar
nyelvi alapu tanuldsi zavar, mely akadalyozza az olvasési és irott nyelvi
képességek fejlodését. A diszlexids személy szdmara az olvasasi problémak
mellett a betlizés, az iras ¢és a szavak kiejtése is nehézséget jelent. A legkdz-
pontibb tiinet a szavak felismerésének nehézsége, a folyékony olvaséas hia-
nya.

A diszlexia az egyén egész ¢letére hat, de az, hogy e hatds hogyan nyil-
vanul meg, részben életkorfliggd, illetve az individualis kiillonbségek is ar-
nyaljak a megjelend vezetd tiineteket, illetve azok intenzitasat. Egyes disz-
lexidasok kezdetben jol boldogulnak az iskolaban az olvasas megtanulasaval,
problémaik csak akkor jelentkeznek, amikor olyan komplex képességekre
lesz sziikség, mint a nyelvtan, szovegértés, vagy essz¢k irasa.

A beszélt nyelvvel is lehetnek problémaik annak ellenére, hogy otthon
megfeleld nyelvi kdrnyezetben nevelkedtek. Nehéz lehet szamukra tisztan,
egyértelmiien fogalmazni, vagy teljes egészében megérteni a masok altal
elmondottakat [11].

Diszkalkulia

A diszkalkulia vagy szdmoldsi zavar a matematika terén megnyilvanulo
zavar, mely a szdmlalas, 0sszeadas, tények memorizalasa soran, illetve az
aritmetikai koncepciok megértésében okoz problémakat. A diszkalkulia is
nagy egyéni variaciokat mutat attol fliggden, hogy mely részképességek
gyengesége all a hattérben, s szintén kihat az egyén egész életére. Kisgyer-
mekkorban és dvodaskorban figyelmezetd jel, ha a szdmok jelentésének
(szamfogalom) megértése problémas, vagy ha az olyan feladatok, amelyben
szin, nagysadg vagy forma szerint kell dolgokat csoportositani, nehezek a
gyermek szamara.

Iskolaba Iépve az alapveté matematikai miiveletek elsajatitdsa nehéz
szamukra, s gyakran nem tudnak alapvetd szamszer(i tényeket sem megje-
gyezni. Ha a vizudlis-téri képességek zavara all a hattérben, akkor — bar
megértik az alapvetd matematikai tényeket — gondolataikat nem képesek
szervezett modon papirra vetni.

Fels6bb évfolyamokon a matematikai feladatok sikeres megoldasa tobb
1épésbdl allo folyamat, melyhez a révid td&vi memoria és a sorrendiség meg-
értése nélkiilozhetetlen, ezek pedig sok diszkalkulias tanulonal nem megfe-
lelé szintliek. A feladat megoldasahoz sziiksége kritikus fontossagu infor-
maciok kivalogatasaval is lehet gondjuk példaul egyenletrendszerek megol-
déasanal vagy komplex szoveges feladatok esetében. [12]
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Diszgrafia

A diszgrafia vagy iraszavar a betlizés, a szavak irott formdban valé megje-
lenitésében, az irds mozgasos kivitelezésében jelent gondot. Mivel az iras
komplex motoros és informacidéfeldolgozasi folyamatokat igényel, a disz-
grafidnak tobb megnyilvanulasi formdja is lehet: a csiinya kézirdstol a gon-
dolatok papirra vetésének nehézségéig bezardlag sokszinii tiinetekkel talal-
kozhatunk. Eléfordulhatnak befejezetlen szavak a mondatokban, hangos
kimondéassal kisért iras, vagy nyelvtanilag helyteleniil felépitett mondatok is
[13].

Legtipikusabb tiinetek

A kovetkezdkben roviden bepillantunk a legtipikusabb tiinetekbe (Harmati-
né, 2011a).

Legjellemzobb tiinetek az olvasas terén

— Lassan tanulja meg a betiiket, a betli-hang megfeleltetést.

— Sok olvasési hiba fordul eld: felcserélések (pl. b-d, g-k) vizualis vagy
akusztikus hasonlosag alapjan.

— ,,Szbsalatak”olvasasa, kihagyas és betoldas.
— Bizonytalan, lasst olvasas.

— Szokatlan kiejtés.

— Rossz szovegértes.

— A lényegkiemelés képessége gyenge.

Legjellemzobb tiinetek a matematika terén (9. dbra)

— Gondot okoz az alapmiiveletek jeleinek értelmezése.

— Szamolaskor kihagy, felcserél szamokat.

— A szdmegyenesen nem, vagy csak nagyon nehezen igazodik el.
— A matematikai fogalmakat nem, vagy igen nehezen érti meg.

— A szorzétablat sok gyakorlas ellenére sem, vagy csak igen nehezen
tanulja meg.

— A mértékegység atvaltas 6rok probléma.
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25-8=24 A543 =4,
30-11=12 48+8?{§
19-8 =44 1349=yg
13-3=10 41+M§fgi
28-42=16 A843=47

9. abra. Diszkalkulids 3. osztalyos tanulo munkdaja (Harmatiné, 2011, 7. o0.)

Legjellemz6bb tiinetek az irdasban (10. abra)

Goresos, sok esetben hibas a ceruzafogas.

A vonalvezetésben egymashoz hasonld betiiket 6sszetéveszti (v-u; a-
0; b-h).

Ugyanazt a szamara nehezebben leirhato betiit kiilonb6zéképpen ala-
kitja.

Az iraskép rendezetlen, a betlik forméja szalkas, szogletes.

Sokszor nem tudja a gyermek kovetni a fiizet vonalait, hol ala, hol fo6-
1¢ csuszik el az iras.

Gyakran nem tudja a gyermek kovetni a flizet vonalait, hol ala, hol
fol¢ csuszik a ceruza.

oudeagy

10. abra. Also tagozatos diszgrafias lany irasa (Harmatiné, 2011, 6. o.)
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— Helyesirasi hibak: mondat elején nagybetlit nem ir, a tulajdonnevet
kisbetiivel irja.

— A mondatvégi és mondatkdzi irasjelet nem, vagy nem helyesen teszi ki.

— Hibas elvalasztas, szobol betlikihagyas, szoba betli betoldasa, kdvet-
kezetes betiicsere el fordulasa.

Viselkedéses jegyek

A tanulési zavarral kiizdd tanulok iskolai viselkedéses jellemzdi kozott a
kapkodas, kovetkezetlenség, kiszamithatatlansag domindl. A figyelmiik
konnyen terel6dd, lassti a pszichomotoros tempdjuk, és feladat megértési
nehézségek is fennallhatnak. Frusztracios tolerancidjuk gyenge, kitartasuk
csekély, s teljesitményhelyzetben gyakran leblokkolnak, nem odaill véla-
szokat produkalnak. A tanulasi zavarral kiizdd tanulok gyakran szembesiil-
nek azzal a ténnyel, hogy masok szamara konnyli feladatokkal nehezen,
vagy egyaltalan nem boldogulnak, s ez gyakran agressziv vagy visszahuzo-
dasi, elkeriilési reakciot valt ki naluk.

Természetesen olyan viselkedéses jegyek is tarsulnak a tanulasi zavar-
hoz, melyek mar az iskolat megel6zden is felismerhetéek. Ezek koziil a leg-
tobbszor eléforduldak a kovetkezdk: impulzivitas, terelhetdség, rovid fi-
gyelmi kapacités, képtelenség az instrukciok kovetésére, hiper/hipoaktivitas,
megtapadas (valamit, ha elkezdett, nehezen hagy abba, azaz nehezen valt at
mas tevékenységre), altalanos iigyetlenség, bizonytalan kezesség, valamint
mas gyermekekkel kialakulé konfliktusok (Harmatiné, 2011a).

3. A tehetséges tanulasi zavaros tanuldk definicidja

Brody ¢és Mills (1997, 285. o.) attekintd tanulmanyaban az alabbi meghata-
rozast adja a tehetséges tanulasi zavaros tanulokra:

A tehetséges tanulasi zavaros (TTZ) tanulok azok a kiemelkedo intel-
lektualis képességekkel rendelkezo tanulok, akik teljesitményszintje szignifi-
kans eltérést mutat specialis iskolai teriileteken, uigy mint az olvasdas, irds,
matematika, betiizés, vagy irasbeli kifejezokészség. Iskolai teljesitményiik az
dltalanos intellektualis képességeik alapjan elvarhato szint alatti. Akarcsak
mas tanulasi zavaros gyerekek esetén, ez a diszkrepancia sem a megfeleld
oktatasi feltéetelek hianyanak, vagy egészségkarosodasnak koszonheto. Mivel
az iskolai teriileteken tehetséges tanuldsi zavaros tanulok magas intellektud-
lis potenciallal rendelkeznek, iskolai teljesitményiik nem olyan gyenge, mint
az atlagos intellektudlis potenciallal rendelkezo tanulasi zavaros tanuloke.
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Kovetkezésképpen ezek a tanulok sokkal kisebb valosziniiséggel keriilnek
specidlis vizsgalatokra.”

A definici6 utols6 mondata egy igen lényeges gyakorlati problémara
hivja fel a figyelmet, nevezetesen arra, hogy a relative jo teljesitmény miatt
a kiemelkedd intellektualis képességekkel bird didkok tanulasi zavarara ne-
hezen deriil fény. A diagnosztizalast hatraltatja, hogy alapos vizsgéalddas
nélkiil akar az alulteljesitéssel is magyardzhatok a felszinen megnyilvanulo
teljesitmény problémak.

Az azonositatlan TTZ-s tanulok csoportjai

A szakirodalom a tanulasi zavarral kapcsolatban is hdrom csoportjat kiilon-
bozteti meg azoknak a tanuloknak, akik kétszeres kivételessége nem keriil
azonositasra (Brody és Mills 1997), [10]:

Tehetségként azonositottak

Azok a tanulok, akiket tehetségesként azonositottak, de lathatd tanuldsi ne-
hézségeket még nem mutatnak. Ezeket a didkokat gyakran alulteljesitének
() mindsitik, és teljesitményiiket az alacsony onértékeléssel, motivacié hi-
annyal, vagy olyan intraperszonalis jellemzdkkel magyarazzak, mint a lusta-
sag. Ez azért komoly probléma, mert ezeknek a tanuloknak a tanulasi zavara
az iskolai palyafutasuk dontd részében azonositatlan, és emiatt egyben keze-
letlen marad. Ahogy az évfolyamokon felfelé¢ haladva az iskola egyre nehe-
zebbé valik, ugy egyre kifejezettebben kezdenek lemaradni a tarsaik mez6-
nyében, mignem (szerencsésebb esetben) végiil felmeriil a tanulasi zavar
gyantja. Igy fordulhat elé példaul az az eset, hogy valakinél a diszkalkuliat
(szamolasi zavart) csak egyetemista koraban allapitjak meg, holott nyilvan-
valdan olyan allapotrol van sz6, mely nem egyik naprol a masikra alakul ki.

Tanuldasi zavarosként azonositottak

Ide azok a tanuldk tartoznak, akiknél a tanuldsi zavar elég kifejezett ahhoz,
hogy diagnosztizaljak azt, de a specialis képességeikre, tehetségiikre nem
deriil fény. Igen elgondolkodtatd, hogy mikozben egyes kutatasi adatok sze-
rint a tanulasi zavaros gyerekeknek mintegy harmada mutat kiemelkedd
intellektualis képességeket, a gyakorlatban ez nem érzékelhetd. A helytelen,
inadekvat mérési modszerek ugyanis a valos képességek aldbecslését ered-
ményezik, igy a rugalmatlan bevélogatasi metodusoknak kdszonhetden sok
esetben ezek a didkok be sem keriilnek a tehetséggondozd programokba.
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Ellatatlan tanulok

A legszomorubb az, hogy a legnagyobb csoportot az elldtatlan tanulok ké-
pezik, azaz azok az iskolasok, akiket atlagos képességlinek tartanak, mert a
tehetségiik €s a tanuldsi zavaruk kolesonosen elfedi egymast. Kivalod képes-
ségeikkel gyakran kompenzaljak diagnosztizalatlan tanuldsi zavarukbol fa-
kado gyengeségeiket. (A kisdidk példaul nem olvassa az adott szdveget,
Felismerésiiket igen nehézz¢ teszi, hogy az iskoldban viszonylag jol teljesi-
tenek, jelentds diszkrepancia ,,csak™ sajat potencialjukhoz képest mutatko-
zik. Mivel sem viselkedésiikkel, sem teljesitményiikkel nem igazan tiinnek
ki, specialis sziikségleteik is ellatatlanok maradnak. Erdekesség, hogy gyak-
ran egyetemistaként vagy felnbttkorban fedezik fel, valojaban milyen ne-
hézségekkel kiizdottek iskolas éveik alatt: néha véletleniil olvasnak a diszle-
xiardl, vagy éppen a kortarsak tiinetleirasabol azonositjak magukat.

Hires diszlexiasok

A vilagirodalom jeles képviseldi kozott, a miivészek, tudosok és feltalalok
kozott szamos olyan személy van, akinek ,tanulasi zavara” csak utolag 4lla-
pithatd meg, hiszen e diagnosztikai kategoria nem tul régi keletii. A kutatok
¢letrajzi adatokbol, irasos dokumentumokbdl (levelek, feljegyzések, nap-
16k), illetve a miivek elemzésébdl nyernek adatokat a ,,diagndzis” felallita-
sdhoz. Az érdekesség kedvéért — a teljesség igénye nélkiil — bemutatunk
néhany igen kozismert személyt, akik jol példazzak az erésségek és gyenge-
ségek jellegzetes mintazatat.

Auguste Rodin

Auguste Rodin (1840-1917), a vilaghirii szobrdsz esetén az altala készitett
,Gondolkodd” cimi szobor furcsa, természetellenes és kényelmetlen testtar-
tasara alapozva vetddott fel a kutatoi kérdés (Adelman és Adelman, 1987),
hogy a térészlelés zavara, az oldalisag tévesztése allhat-e a hattérben (ezek
pedig a diszlexidban fontos szerepet jatszanak). Bar édesapja analfabéta
volt, 6 és felesége mindketten erdsen elkotelezettek voltak az oktatés irant,
igy a kozelben 1év6 szerzetesek altal vezetett altalanos iskolaba kiildték ta-
nulni. Tény, hogy Rodin igen rossz tanuld volt, s az aritmetikaval, illetve a
betlizéssel hadildbon allt. Szorakozottsag, kreativitds, a dolgok mashogy
latasa jellemezte mar gyerekkoraban is. Amikor az ezernyolcszdznegyven-
nyolcas forradalom kitort, Rodin sokkal izgalmasabbnak taldlta azt, mint a
tankonyveket. Gyakori iskolakeriiléseit részben ez a tény magyarazta, rész-
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ben az iskoldban tanitottak iranti érdektelenség. Az egyetlen, amit szeretett
az altalanos iskolaban: a kiilonbdzd témaju leirasok készitése és hangos fel-
olvasésa volt. Tizennégy évesen Parizsban a ,Le Petit Ecole” nevii miivé-
szeti iskoldba keriilt, s ekkor érzett el6szor vagyat a tanulasra. Rendkiviil
lelkesen latogatja az orékat, s kihasznalja a kdnyvtar lehetdségeit, s ennek az
lett az eredménye, hogy bar sohasem lett kivald6 a matematikaban, vagy a
betlizésben, mégis kiemelkedd olvasottsagra tett szert.

William Butler Yeats

A legismertebb diszlexids koltd a Nobel-dijas William Butler Yeats (1865—
1939), aki gyerekkoraban olyan rosszul tanult az iskolaban, hogy édesapja
elhatarozta, kiveszi onnan, és magantanuloként folytatja otthon a tanulma-
nyait.

A kolté onéletrajzéban gyakran beszélt személyes frusztracioirdl, me-
lyeket az iskola elsd éveiben szenvedett el. Leveleib6l tudjuk, hogy Yeats
betlizési és kozpontozasi képességei igen gyengék voltak, s kézirasat is
gyakran igen nehéz volt megfejteni. A diszlexia posztumusz diagndzisdnak
felallitasara vallalkozott Miner és Siegel (1992) amikor dnéletrajzi adatok-
bol, levelekbdl és versekbdl gyiijtott bizonyitékokat. Az olvasas elsajatita-
sanak nehézségeit tdmasztja ald, hogy tobb nagybaty és nagynéni is probalta
megtanitani folyékonyan olvasni, de nem jartak sikerrel. A diszlexidsok
olvasasat gatld tényezok kozott az egyik az a nehézség, hogy felidézzEk, mit
is olvastak. Yeats maga igy ir errdl: ,,semmire sem emlékeztem abbdl, amit
olvastam, csak arra emlékeztem, amit hallottam, vagy lattam” (Miner és
Siegel, 373. 0.). A lecke sz6 szerinti megtanulasa sem ment: ,,a negyedét
sem tanultam meg”, ugyanakkor a besz¢lt nyelv elkapraztatta, s jol vissza is
tudta idézni azt. Gyermekmeséket, verses rimeket, népmeséket igen szive-
sen mondott. Elvezte a geometriat és az algebrat, s gy tiint, a matematika
nem jelentett gondot szdmara, mivel tandrakon igen kdnnyedén megoldotta
a példakat és problémakat. Az esszéfeladatok viszont (melyek értékelésében
a kézirds és a betlizés szerepet jatszott) nehézséget jelentettek Yeats-nek,
csakuigy, mint a torténelem vagy a latin nyelv.

Mivel a diszlexia nyelvi zavarként definialt, paradox dolognak tiinik egy
koltd esetében errdl beszélni. Am ha a koltészetét vagy prozajat tanulma-
nyozzuk, akkor szdmos olyan miivel talalkozunk, amelyben élénk vizualis
fantazian alapulod hatasos képek sorozata s nonszekvencialis elrendezés fi-
gyelhetd meg. Kevés szdjaték, nyelvi ,juxtapozicio” jellemzi a munkait,
valamint az a gazdag szokincs is hidnyozni latszik, amely egyébként a miifaj
jellemzéje.
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Thomas Alva Edison

Thomas Alva Edison (1847-1931) minden idok egyik legnagyobb feltalalo-
ja. Szamtalan taldlméanya koziil az egyik legismertebb a szénszalas izz61dm-
pa. Az elektromos aram hdhatasara alapozott viladgitotestekkel kisérletezve
jott ra, hogy a szénszal megfelel a célra. Egyediil vagy masokkal kdzdsen
1093 szabadalom fiiz6dik nevéhez, s volt olyan négyéves iddszak életében,
amikor 300 talalmanyt jelentett be, azaz 6tnaponta egyet [14].

Edisont sziilei csak nyolcéves koraban irattadk be iskolaba, ennek a ké-
sésnek okat az életrajzirok sem tudjak pontosan. Mivel ekkor a Michigan
allambeli Port Huronban, egy kétszintes, hat halészobas hazban éltek, az
¢letrajz irok a hattérben 4116 esetleges anyagi okokat elvetik. A fiatal Edison
nem érezte jOl magat osztalytarsai kozott, akik sokat cstfoltak. A tanitd za-
varos fejlinek mindsitette, igy az iskolaval valé taldlkozas sem kellemesnek,
sem hosszan tartonak sem lett mondhat6. Mintegy harom honap utan Edison
tanitasa teljesen édesanyjara maradt. Végiil kilencéves korara elégséges
mértékben megtanult olvasni, amit az is bizonyit, hogy Richard Green
Parker Természeti és kisérleti filozofia cimli négyszazhetven oldalas kony-
vébe az alabbi — tobb nyelvi hibat is tartalmaz6 — bejegyzést tette (11. abra):

., Parkers [sic] Philosophy was the first book in science that I had when
[sic] a boy 9 year’s old I picked out as it was the first one I could
understand”

Aaron, Phillips, Larsen, 1988, 526. o.

A konyv egyébként olyan témakat targyalt, mint a mechanika, hidrauli-
ka, akusztika, optika, csillagdszat, elektromossag, s egy fejezet az elektro-
magneses telegrafrol szolt.

Természetesen joggal meriil fel a kérdés, hogyan birkdzott meg egy
ilyen nagy konyvvel egy olvasasi problémakkal kiizd6 fia. Két lehetséges
valaszt vélelmeznek a szerzok. Az egyik az, hogy Edison eltlozta a telje-
sitményét — az altala irt nem tul elegans konyvbejegyzés felveti ezt a leheto-
séget. A masik eshetdség, hogy Parker kdnyve bdséges illusztraciokkal ren-
delkezett, igy az olvaso a konyv megértésében nem fliggott az olvasottaktol.
,Vizualis” tehetségként sokkal inkabb a diagramok és abrak segitették az
informécidk megfejtésében, sem mint az irott nyelv.
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11. abra. Edison bejegyzése Parker kényvében (Aaron, Phillips és Larsen,
1988, 526. 0.)

A kényvben szamos, hazilag elkészitheto kisérlet leirasat talalta meg. E ki-
serletek keltették fel figyelmét a fizikai és kémiai jelenségek megfigyelése
irant. Otthon kémiai ,, laboratoriumot” rendezett be, amit anyja fejcsovalva
szemlelt, de kiilonbozo befottesiivegekkel hozzajarult a ,,laborfelszerelés-
hez”. Ha zsebpénzhez jutott, édesség helyett drotot, szeget, vegyszereket
vasarolt. Sokszor elmesélte egy mulatsagos kisérletét. Olvasta, hogy az dlla-
ti szor dorzsélve elektromos lesz. Fogott tehat 2 macskat, farkukra drotot
kotott, és az egyiket dorzsélni kezdte, remélve, hogy a drotban villanyaram
indul meg. A kisérlet ,, eredményeként” jo néhany karmolast kapott. A tizen-
ket éves Edison sziilei meglehetos jomodba jutottak, szivesen tanitattdk vol-
na fiukat, de 6 inkabb dolgozni akart. 1859-ben engedélyt kert a vasuton
valo ujsagarusitasra. Zsebpénzén oOsszevasdarolta mindazt, amit az utasok
keresni szoktak, majd nyakaban ezzel az ,iizleti felszereléssel”, fellépett a
vonatra. Igy indult el a vilaghir felé.

Forras: Sulinet [14]
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Az Edisonnal fennall6 — mai szohasznalat szerinti — tanulasi zavar kog-
nitiv jellemzdit a vilaghirti feltalaléo naploja, levelei és feljegyzései alapjan a
kutatok (Aaron, Phillips és Larsen, 1988) négy csoportba soroltak:

Irott betiizési hibdk
Az alabbi betlizési hibakat random méddon valogattak ki a Michigan allam-
beli Edison Intézetben talalhat6 levelekbdl:

peice helyesen: piece (darab); reccommendation helyesen: recommendation
(ajanlas/javaslat); adjument helyesen: adjustment (beéllitas/beszabalyozas);
interferance helyesen: interference (interferencia), mouthpeice helyesen:
mouthpiece (favoka).

Ugyanigy szdmtalan hiba lelhetd fel az Edison altal tizendt évesen joval
koraban szerkesztett ,, Weekly Herald” cimii Gijsagban is:

intellengence helyesen: intelligence (intelligencia); supprise helyesen:
surprise (meglepetés); profiesser helyesen: professor (professzor); quantitys
helyesen: quantities (mennyiségek).

Mondattani hibak az irott sz6vegekben

Harmincnyolc éves kordban irt naplojabol vett részletek alapjan nézziink két
kiemelést (megjegyzés az olvasd szdmara: a kihagyott szavak/toldalékok
kerek zardjelben szerepelnek):

I didn’t hear (a) word he said. Nem hallottam (egy) szot sem abbdl, amit
mondott.
(for) strangers ........... idegenek (nek)

A szekvencionalis informacio feldolgozasanak deficitjei

Edison napldjaban ir leir egy tarsasagi dsszejovetelt, melyen memoria jaté-
kot jatszottak: ,, Az dsszes holgy jelenléteben kihajoztunk. A hélgyek egy
memoria jatékot jatszottak. Az elsé egy hires iro nevét mondta, a madsodik
elismételte ezt a nevet, s hozzaadott egy masikat, és igy tovabb. Hamarosan
mar egy tucat névre kellett emlékezni, amit a megadott sorrendben kellett
visszamondani. Daisy kisasszonynak volt a legjobb, nekem pedig a legrosz-
szabb az emlékezetem” (Aaron, Phillips, Larsen, 528. o.).

A laboratoriumi matematikai szamitasok (aritmetikai miiveletek) terén
is sok hibazast lehet latni Edison munkdiban. Ha mégis nagyon sziikséges
volt a matematika hasznalata, akkor egyfajta ,proba-szerencse” modszert
alkalmazott, melyr6l 6 maga is azt mondta, hogy nem tudja masoknak
megmagyarazni, hogyan is miikodik. A masik stratégiaja pedig az volt, hogy
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olyan fizikdban-matematikaban jartas munkatérsat alkalmazott (!), aki sziik-
ség esetén ki tudta szamolni, amit kellett.

Kiemelkedo szimultan informaciofeldolgozas

Edison vizudlis és taktilis (tapintdsos) uton gondolkodott, ami azt jelenti,
hogy kis abrak, modellek, vazlatok segitségével oldott meg problémakat.
Vézlatai nagy hasonldosdgot mutatnak Leonardo da Vinchi vazlataihoz. A
kutatok megallapitottak, hogy kognitiv stilusat tekintve tgynevezett téri-
vizualis (lasd korabban) stilus jellemzi, és informacidéfeldolgozasa sokkal
inkabb mondhat6 holisztikusnak, mintsem analitikusnak.

Osszegzésképpen elmondhaté, hogy a gyermekkortdl fennalld betiizési és
szintaktikai hibak, melyek neves szakmai folydiratok intenziv olvasasa elle-
nére felndttkorban is megmaradtak, valoszintisitik Edison olvasasi zavarat.

4. A tehetséges tanulasi zavaros tanuldok karakterisztikumai
Erosségek és gyengeségek mintazata

A specialis tanuldsi zavarral kiizdo intellektudlisan tehetséges egyének
csoportia a legfélreértékeltebb, legfélreértettebb és legjobban figyelmen
tandcsadok és masok hajlamosak arra, hogy elnézzék az intellektualis tehet-
seg jeleit, s figyelmiiket olyan deficitekre fokuszaljak, mint a gyenge betiizési
képesség, olvasas, iras. Az iskolai teljesitmény elvarasok altalaban pontat-
lanok vagy tul magasak és irredlisan pozitivak, vagy tulsagosan alacsonyak
— a magasabb szintii torekvéseket elbatortalanitoak. A tehetséges tanulasi
zavaros tanulok szamdara nem szokatlan azt mondani, hogy a féiskolai ta-
nulmanyok nem nekik valok, hogy a szakmai karrier elérhetetlen szamukra,
s hogy az olyan szakmdak, amelyek mechanikus vagy fizikai képességeket
igenyelnek, jobban illenek hozzajuk.”

(Whitmore és Maker 1985, ideézi: Reis, 1995, 1. o.)

A fenti téves értékelések és félreértések egyrészt az erdsségek €s gyen-
geségek altalanosan jellemzd dichotdmidjabol adodnak (5. tablazat), mas-
részt abbdl a ténybdl, hogy a tanuldsi zavar jellegétdl fliggden is eltérd ké-
pesség- ¢és viselkedésmintdzatokkal talalkozhatunk.
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A kiilonbségek azonban sokkal rejtettebb teriileteken is megmutatkoz-
nak, s egyben igazoljak is a megfigyelhetd jellegzetességeket. A kdzponti
idegrendszer aktivitasat korszeri miiszerekkel vizsgalva ugyanis kimutatha-
to e sajatos tanuldi csoport minden mas csoporttol valo elkiiloniilése. A ku-
tatok fejre helyezett elektrodak segitségével tanulmanyoztak az idegsejtek
elektromos ingeriiletvezetését. Birely és Languis (1992) nyolc-tizennégy év
kozotti 120-141 1Q (WISC-R teszttel mért) tartomanyba es6 TTZ-s gyere-
kek agyi aktivitasanak jellegzetességeit vizsgalta harom 6rdn at, pihenés és
feladatvégzés kdzben. Az alabbi megkiilonboztetd jellegzetességeket talal-
tak:

1) A TTZ-s gyerekek csoportjanal pihenés kozben is magasabb kergi
aktivitast mértek a frontalis, centralis, parietdlis és occipitalis teriileteken a
kortars kontrollcsoporthoz, illetve az 4atlagos intellektusti tanuldsi zavaros
gyerekekhez képest. A tanulasra valé készenlétet jelzd erds theta hullamok
(4-6 Hz) voltak kimutathatoak, kiilonosen becsukott szem esetén. (E hulla-
mot emlésoknél és embereknél a relaxalt éberség allapotdban tapasztaltak.)
Erdekes és elgondolkodtato, hogy a fenti szerz6k a Kazimierz Dabrowski
altal leirt pszichomotoros talingerlékenységgel (Harmatiné, 2011b) vélnek
hasonlosagot felfedezni a magasabb kérgi aktivitast tapasztalva.

2) A vizualis percepcio feldolgozési folyamata a TTZ-s gyerekek cso-
portjdban dramaian magasabb kivaltott potencialt (magasabb cslcs-
amplitudot) eredményezett az occipitalis teriilet idegsejtjeiben, mint mas
csoportokban. Haromszor akkorat, mint a kontrollcsoporté, kétszer akkorat,
mint az atlagos tanulasi zavaros gyerekeké, és szignifikdnsan magasabbat,
mint a nem tanulasi zavaros tehetségeseké.

3) Az auditoros feldolgozas idegi mintdzata viszont megkésett és
aszimmetrikus volt a kortarscsoporthoz mérten.

4) Szamitogép altal vezérelt kategorizacios feladat kozben TTZ csoport
tagjai kevésbé fokuszalt frontalis kérgi aktivitast mutattak, mint az atlagos
kontrollcsoport tagjai. A frontalis teriilet (tobbek kozott) a tervezésért fele-
18s, s ebben, illetve mas memoria feladatokban nyujtott teljesitményével azt
igazolta a TTZ csoport, hogy nem hasznal adaptiv, kellden rugalmas terve-
z¢si stratégiakat.
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5. tablazat. A tehetséges tanulasi zavaros tanulok jellemzoi (Ruban és Reis,

2005, 117. 0.)

A tehetség felismerését akadalyo-
z0 vonasok

Erosségek

Frusztracio

Fejlett szokincs

Tanult tehetetlenség

Kivételes analitikus képességek

A motivaci6 altalanos hianya

Magas foku kreativitas

Bomlaszt6 osztalytermi viselkedés

Produktivitas (kiillonosen az érdek-
16dési terlileten)

Perfekcionizmus

Fejlett problémamegoldo képesség

Tualérzékenység

Sokszinti 6tletek és megoldasok

A feladatok félbehagyasa

Specidlis (miivészi, zenei, miiszaki)
beallitodas

A szervezési készségek hianya

Széleskoru érdeklodés

Nemtorédomség a munkaban

JO memoria

Gyenge hallasi és koncentracios
képességek

Erds kritikai érzék

A munkamemoria és a percepcios
képességek deficitje

Tavoli dolgok kozotti Osszefiiggés,
kapcsolat meglatasa

Alacsony onértékelés

Kivételes érveld képesség

Irredlis elvarasok 6nmaga felé

Feladatelkotelezettség

Térsas készségek hianya
(agressziv vagy defenziv viselkedés)

Tudasvagy, a felfedezés és feltalalas
vagya

Humorérzék

Sokféle specialis képesség

A TTZ-s tanulok énképe

Mint arr6l mar koraban szot ejtettiink, a tanuldsi zavaros gyerekek nemcsak
az iskolai képességeik révén ismerhetk fel, hanem az altaluk mutatott vi-
selkedéses és személyiségjegyek altal is. Mindez igaz a TTZ-s gyerekekre
is. Nem kell (és nem is lehet) eldonteni, hogy a kognitiv jellegzetességek
vagy a viselkedéses jegyek jelennek meg el6bb, ugyanis az iskolai teljesit-
mény, az erre adott személyes véalaszok, az otthoni és iskolai kdrnyezet vi-
selkedéses interakcidinak egymdsra hatd Osszjatékarol van sz6 (Waldron,
Saphire és Rosenblum, 1987).
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A tehetséges gyermekek — akar tanuldsi zavarosak akar nem — altalaban
igen Onkritikusak magukkal, s hajlamosak igen magas szintli célokat kittizni.
Ebbdl kovetkezik, hogy az észlelt iskolai teljesitményiik erésen befolyasolja
az énképiiket. Fenti szerzok hangstlyozzak, hogy a tanulasi zavaros tehetsé-
ges tanulok az elvardsok és a képességek kozotti konfliktusbol fakaddan
hajlamosak a biintudat érzésére, mivel gyakran gy gondoljak, csalodast
okoztak sziileiknek és/vagy tanaraiknak. Ennek kovetkeztében énképiik is
kedvezOtlenebbé valik, onbizalom hidnyossa valnak, kisebbségi érzésiik
alakulhat ki. Tehetséges és tehetséges tanuldsi zavaros tanulok dsszehasonli-
to vizsgalatat végezve a Conners-féle Tanari Becsloskalat és a Piers-Harris-
féle énkép kérddiv alapjan az alabbi eredmények sziilettek:

A hagyomanyos osztalyban tanuld jol teljesitd, nem tanulasi zavaros te-
hetséges tanulok viselkedését tanaraik bomlasztobbak lattak, kevésbé talal-
tak oOket tisztelettudonak, és ugy itélték, hogy kevésbé tartjak tiszteletben
masok tulajdonat, mint a tehetséges tanuldsi zavaros tarsak. Feltehetdleg a
stimulalobb kornyezet iranti igény, a kreativ megoldasok vagya, a hagyo-
manyos tanulasi kdrnyezetben jelentkezé unalom az, ami az elsé csoport
esetében a magaviseleti problémakat okozta. Ezt bizonyitja, hogy amikor a
kutatok olyan tehetséges tanulokat vizsgaltak, akik egyetemi gazdagitd
programokban vettek részt, a fent jelzett magatartasi probléméak nem jelent-
keztek, hiszen ezek a programok stimuldlébbak és interaktivabbak — azaz
szamukra adaptivabbak voltak.

A tanulasi zavaros tehetséges didkokat passzivabb, csendesebb magatar-
tasunak, aszocidlisabbnak és a tarsak altal kevésbé elfogadottabbnak talaltak
a tandrok. Bar nem ez volt a feltett kutatoi kérdés, de a fenti adatok alapjan
megallapithatd, hogy a hagyomanyos osztaly egyik tehetséges tanuldi cso-
port igényeit sem elégitette ki. A kérdést tovabb vizsgalva arra is valaszt
kerestek a kutatok, hogy a gazdagité programban vald részvétel milyen ha-
tasu lesz rajuk nézve. Az eredményeket elemezve az deriilt ki, hogy a men-
torok e tanulok esetében tovabbra is szignifikdnsan tobb nappali dlmodozas-
rol/figyelmetlenségrol és aszocialis viselkedésrdl szamoltak be, azaz 6nma-
géaban a gazdagitdé programban val6 részvétel e csoport szdmara nem jelent
megoldast.

A vizsgalat érdekessége, hogy a sziilok is kitoltotték a Conners-féle
kérdbivet, s a hagyomdnyos osztalyban tanitd tanarokétol teljesen eltérd
eredmények sziilettek. A sziilok sokkal kedvezdbben értékelték gyermekei-
ket, azaz nem talaltak viselkedésiiket bomlasztonak és tiszteletlennek, illet-
ve passzivnak és aszocialisnak.

Az énkép kérddiv eredménye az elméleti feltevéseket igazolta: a tehet-
séges tanulasi zavaros tanulok az dsszes skalan (viselkedés, intelligencia,
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megjelenés, szorongés, népszeriiség, boldogsdg) kedvezotlenebbiil itéltek
meg magukat, mint a nem tanuldsi zavaros tehetséges tarsak. A legalacso-
nyabb értéket az intelligencia és az iskolai status teriiletén adtdk maguknak,
ami azt jelzi, hogy az iskolai teljesitményiik problémadit internalizaltdk. A
legpozitivabbnak a sajat viselkedésiiket lattak, s ez az eredmény Osszecseng
a tanari vélekedésekkel, hiszen a passziv, izolalt viselkedés kevésbé zavaro
a kornyezet szamara. E magatartas ugyanakkor az egyén problémait elfedi,
mert csendessége miatt nem irdnyul ra figyelem. A kontrollcsoporthoz vi-
szonyitva szorongdbbnak és dnmagukkal elégedetlenebbnek is bizonyultak
a TTZ-s diakok, ami ismét felhivja a figyelmet a specidlis sziikségleteik
figyelembe vételének fontossagara.

A TTZ-s tanulok iskolai és tarsas jellemzoi

Sok tehetséges tanuldsi zavaros tanuld frusztraltnak érzi magat a feléje ira-
nyuld magas szintli elvarasok miatt, s ez mar dnmagaban problémakhoz
vezet a tarsas kapcsolataikban is. A helyzetiiket tovabb bonyolitja, hogy
tehetséges tanulasi zavarosnak lenni kettds cimkézést, ,,stigmat” jelent, s ez
nehézséget okoz a kortarscsoportokkal valdé azonosuldsban. Gyakran ugyan-
is ugy érzik, két vilaghoz tartoznak: egyhez, melyben tanulasi zavaros dia-
kok, s egy masikhoz is, melyben kiemelkedd képességeik vannak. Kétszere-
sen kivételesnek lenni tehat sajat maguk szdmara is zavarba ejtd lehet, hi-
szen sokszor maguk sem értik, hogyan lehet az, hogy pl. matematikabol
kiemelkedden jok, mikozben az olvasdsban specidlis segitséget igényelnek.
Ezért idonként inkdbb két vilag kozott rekedtnek élik meg helyzetiiket. A
legtobb tanterv az alapvetd iskolai készségeken alapul, igy az id6 elérehala-
dasaval novekvd konfliktust élnek at intellektudlis erdsségiik és az iskolai
eréfeszitések kozott, ami énképiiket kedvezdtlen irdnyba mozditja. Bér
gyakran — a tehetségesekre jellemzé mddon — erdsen hisznek a képességeik-
ben, mégis rendszeresen elhibdznak bizonyos feladatokat a tanulasi zavaro-
sokhoz hasonléan. Igy a tehetségesekhez és elvarasaikhoz képest gyakrab-
ban élnek at kudarcot, melynek kdvetkeztében kialakul benniik a jovobeli
feladatok elhibazasatol valo félelem. Gyakran §sszezavarodottak, mert nem
értik, egyes dolgok miért mennek nekik, masok pedig miért nem. Az iskolai
tapasztalataik alapjan tehat vegyes, ellentmonddsos lizeneteket kapnak a
képességeikrdl, ezért sokszor ugy érzik, bizonyitaniuk kell, hogy eszesek.
Ennek érdekében (és a kudarctdl valod félelem hatdsara) egyes iskolai felada-
tokat igyekeznek elkeriilni, vagy szinte végigrohannak az adott feladaton,
mert maga az elvégzés fontosabb szamukra, mint a mindség. Anticipalt
frusztracio alakul ki benniik, s gyakori az is, hogy memoridjuk segitségével
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elfedik gyengeségeiket. Viselkedésiikben a nappali almodozas, firkalas, im-
pulzivitds, de idOnként agressziv, bomlasztd magatartds figyelhetdé meg
(King, 2005).

Tarsas jellemzok, veszélyeztetettség

A tanulasi zavar gy is leirhatd, mint egy veszélyeztetd vagy hatraltato alla-
pot, mely megndveli az egyén eltorzitott percepciora és interakciokra valo
fogékonysagat. A tanuldsi zavaros személyek tarsas készségek terén tapasz-
talhatd nehézségei egyébként mar 6vodaskorban kimutathatok. Alacsonyabb
szintli szocialis-informaciofeldolgozas jellemzi Sket, és a tarsas probléma-
helyzetekben kevésbé kompetens feladatmegoldast valasztanak. Az iskola-
ban kozeli kapcsolataikat kevésbé biztonsdgosnak vélik, mint a nem tanulasi
zavaros tarsaik. Bardtsagaikban magasabb szorongési szintrdl, elkertilésrol
¢és maganyérzetrél szamolnak be az atlagos tanulokhoz képest. Az altalanos
iskolaban kevesebb kdlesonds baratsagrol, a kapcsolat alacsonyabb mindsé-
gérol, kisebb tarsas elfogadottsagrol sz616 kutatasi eredmények lattak napvi-
lagot, melyek alatamasztjak a szakirodalom azon megéllapitasat, hogy a
tarsas készségeik sajnos hidnyosak. A problémat tovabb sulyosbitja, hogy a
vizsgalatok azt is igazoltdk, hogy a kedvezdtlen tarsas pozicio az évek soran
viszonylag stabilnak mondhatd. E fixalédas azonban a késébbiekben szocio-
emociondlis problémakat eredményezhet. A gyermekkori negativ szociali-
zacios ¢lmények alkalmazkodési nehézségekhez, kozépiskolai lemorzsolo-
dashoz ¢és fiatalkori bin6zéshez vezethetnek. A felhalmoz6do kudarcok ne-
gativ érzelmi jellemzok kifejlddésének a lehetdségét is hordozzék, s a leg-
tobb esetben ezek kdlcsondsen erdsitik ¢s fenntartjak egymast.

Bar a tanulasi zavaros tanulok inkabb mondhatok kiils6 kontrollosnak,
mint a nem tanulasi zavaros tarsaik, e tekintetben nem homogén csoportrol
van sz6. Egyes gyerekek kiils6 tényezoket okolnak eredménytelenségiikért,
mig masok magukat hibaztatjak, s kialakul benniik a tehetetlenség érzése.
Kimondhato, hogy a tanulasi zavaros didkok tobb stresszt élnek at az isko-
laban, mely stressz serdiildkorban elsdsorban szorongas, depresszid és al-
vaszavar formajaban manifesztalodik.

A tanulasi zavaros didkok kimutathatéan rendelkeznek olyan személyi-
ségvonasokkal is, melyek prediszponalhatjak oket ongyilkossagra, ongyil-
kossagi kisérletre. Ezek a kovetkezOk: a kognitiv megkiizdési készségek
hianya, a probléma-megold6 képességek gyengesége és az impulzivitds. A
veszélyeztetettségiiket tovabb ndveli az a tény, hogy megfeleld tarsas kész-
ségek hianydban nem rendelkeznek aktivizalhato tarsas tamogatottsaggal
(Gardynk és McDonald, 2005).
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Felmeriil a kérdés: a tehetség mitkddhet-e protektiv faktorként? Sajnos
az erre a kérdésre adott kutatdi valasz: nem, s6t még veszélyeztetettebb a
tehetséges tanulasi zavaros tanuld, mint aki ,,csak” tanuldsi zavaros! Mind-
két csoport karakterisztikumaival rendelkezve ugyanis paradox kombinéci-
ok jonnek 1étre. Az iskolai nehézségeken tul tehat a TTZ-s tanuld hatvanyo-
zottan megtapasztalhatja a massag érzését, a tarsas elutasitast és izolaciot,
melynek kovetkeztében haragot, frusztraciot és megbantottsagot érezhet.
Gyakran a felnéttekkel jobban megtalalja a hangot (King, 2005; Gardynk és
McDonald, 2005).

Protektiv tényezok

Onismeret, 6nelfogadds

Nagy sziikségiik van tehat e tanuloknak a tdmogatasra, 6nelfogadasuk nove-
lésére, illetve Onismeretiik fejlesztésére annak érdekében, hogy erdsségeiket
¢s gyengeségeiket ne csak ismerjék, hanem meg is értsék. A kontroll érzete
ugyanis véddfaktor a lelki egészség megdrzése szempontjabdl, hiszen On-
maguk megértése a kiilonboz0 nehézségekkel vald szembesiiléskor leheto-
séget ad a proaktiv stratégidk s adaptiv valaszok alkalmazasara. A TTZ-s
tanulokkal valo foglalkozas, személyiségfejlesztésiik soran igy kiemelten
fontos olyan kognitiv megkiizdési technikak tanitasa, melyek sordn a kudar-
cokat ¢és csalodasokat atkeretezve/atértelmezve facilitalhatdo a problémas
helyzetek felett érzett kontroll.

Mentoralas

Gardynk és McDonald (2005) az el6zdeken tulmenden felhivja a figyelmet
arra, hogy a tanarok és a gyermeket koriilvevd fontos személyek életre sz616
hatéast gyakorolnak az egyén rugalmassaganak és lelki egészségének alaku-
lasa szempontjabol. A pedagdgusoknak emiatt tal kell 1épnilik a hagyoma-
nyos tudaskdzvetitd és képességfejlesztd szerepiikon — megértve, hogy
protektiv szerepli személyek is, akik feladata ,,minden lehetséges dolgot
megtenni a tanulok kompetencidjanak novelése érdekében” (220. o.). Ezért
a tandrok igénye kell, hogy legyen a didkokkal kialakitott tartalmas kapcso-
lat, mig az iskolavezetés dolga olyan iskolai szemlélet kialakitdsa, mely ta-
mogatja az adott intézményen beliili hosszu tdva mentor-tipusu tanar-diak
kapcsolatok mikodését.

Szamos eldnye, hozadéka van a mentoralasnak. E kétszemélyes helyze-
tekben a mentor ugyanis meg tudja tenni, hogy a didkot szamara érdekes
téma valasztasaban segitse, illetve, hogy az iskolai sikerességhez sziikséges
képességeket fejlessze. Rendszeres heti talalkozasok alkalmaval a mentor a
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tanulmanyok terén is tandcsokkal lathatja el tanitvanyat, s egyben megad-
hatja a sziikséges érzelmi tdmogatast is. Mindezzel katalizalhatja a tanulo
személyiségfejlodését, novelheti Onbizalmat és motivacidjat (Shevitz és
munkatarsai, 2003).

Iskolai tanacsado programok

Az iskolai tanacsadd programok is jelentés szerepet kaphatnak a TTZ-s ta-
nulok negativ iskolai tapasztalatainak feldolgozasaban illetve megel6zésé-
ben. Reis ¢és Colbert (2004) tanulmanyaban mar felnétt, egyetemista TTZ-s
tanulok és sziileik iskolai élményeit feltaro interjuk segitségével a kdvetkezd
fajdalmas emlékeket azonositotta:

— Ismétlddo biintetések az iskolai munka nem idében torténd befejezé-
se miatt.

— Evismétlés, illetve olyan iskolai osztalyokban valé elhelyezés, me-
lyekben a tanulok nagy része fejlddésbeli elmaradast mutatott.

— Gyakori kritika, biintetés, a keményebb munkara valo felszolitas.

— Lustanak, retardaltnak mingsités.

— Ellentmondo tlizenetek a képességekrol.

— Altalanos iskolaban kezd3d6, és megmaradé kortars-kapcsolati prob-
lémak.

— Csufolas zaklatés.

— Kevés barat, tarsas elszigeteltség.

Igen elgondolkodtatd, hogy a vizsgalatban résztvevo fiatalok — bar egy
vagy tobb teriileten kiemelkedd képességeiket az iskolaban azonositottak, s
Osszességében intelligencidjuk is atlag feletti volt — tanulasi zavaruk miatt
nem kertiltek be tehetséggondozé programokba.

A felsorolt kellemetlen élmények igen erds és tartds negativ emociona-
lis hatast gyakoroltak a TTZ-s tanulokra, olyannyira, hogy a megkérdezettek
mintegy fele a kdzépiskola elvégzése utan tanacsadohoz fordult.

Néhanyan még felndtt korukban is haragot éreztek altalanos iskolai és
kozépiskolai didkévekre visszagondolva, az egész oktatasi rendszert hibaz-
tatva. Sokak szdmara zavarba ejtd volt az a mdd, ahogyan a kiemelked6
képességeik és a tanuldsi zavaruk interakcioba Iépett egymadssal, s volt
olyan, aki még az interju készitésének idején is hitte, hogy buta volt — olyan
sokszor hallotta iskolas évei soran e mindsitést.

Az iskolai tanacsadoknak/iskolapszicholégusoknak tehat kiemelkedd
fontossagu szerepiik van mind az azonositds mind a tehetséggondozas soran.
A felmeriil6 negativ szituaciok és a hozzéajuk kapcsolodo érzelmek feltarasa
¢s megbeszélése sokat segithet az érintettek tarsas-érzelmi fejlédése szem-
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pontjabdl. Az érzelmek intenziv megélése, a kisebbségi érzés és dnbizalom-
hiany kialakulasa, a tanult tehetetlenség érzésének kifejlédése, irrealis elva-
rasok kialakitdsa, motivaciod hiany, zavartsag a képességekre vonatkozdan: —
mind-mind problémas teriiletei lehetnek a TTZ-s tanulok szocio-
emociondlis fejlédésének. Mar az altalanos iskoldban segitséget kellene
kapniuk, hogy idejében megakadalyozzuk lemorzsolddasukat, s elkeriiljiik a
veszélyeztetettségiik kialakulasat.

Nyari taborok

A nyari tdborok szervezésével kapcsolatban nagyon pozitiv tapasztalatokrol
szamol be tanulmanyaban Yssel, Prater és Smith (2010). E taborok célcso-
portjat évek ota TTZ-s kozépiskolasok jelentik, akik gazdagitd programokon
vesznek részt egyetemi, tdamogatd kornyezetben. Az Osszetételt tekintve a
taborban nyolcvandt-kilencven szézalékban fiak vannak (!), a résztvevok
kilencven szazaléka tanuldsi zavarral kiizd a tehetség mellett. A maradék tiz
szazalék Asperger-szindromas vagy érzelmi zavarokkal kiizd6 , kétszeresen
kivételes” tanuld. A gazdagitds természettudomanyos és miivészet téma-
orientalt. A szervezdk nagy hangsulyt fektetnek a taborban résztvevok tarsas
¢és érzelmi jollétére, igy egy hétre maximum husz fét fogadnak egy alka-
lommal. Két tandr foglalkozik a didkokkal parhuzamosan, de rendelkezé-
siikre allnak pedagogiai asszisztensek is, akik specidlis képzésben részesiilt
végzds hallgatok vagy maguk is tanarok. A taborozok kollégiumban laknak,
harom tabori tanacsadoval egyiitt.

Mivel a TTZ-s didkok gyakran érzik izolaltnak magukat, a tapasztalatok
alapjan nagy igényiik van az egymassal folytatott beszélgetésekre. Kedvenc
érdeklédési teriileteikrdl a tdborban felszabadultan folytathatnak eszmecse-
réket, s ami talan a legfontosabb szamukra: végre egy olyan csoportnak le-
hetnek a tagjai, melybe teljes mértékben beleillenek. Kifejezetten élvezik a
tabori tarsas kapcsolatokat, s a nyari ¢lmények pozitivan hatnak késdbbi
viselkedésiikre ¢és attitlidjeikre is. A sziil6i visszajelzések alapjan nd e tanu-
lok Onbizalma, fliggetlenebbé vélnak, s pozitivabban viszonyulnak sajat
massagukhoz, igy jobban elfogadjdk — nem pedig szégyellik azt. A nyari
taborok arra is lehetdséget adnak, hogy a szakemberek megfigyeljék e dia-
kokat, s olyan teriileteken fedezz¢ék fel erdsségeiket, amely teriiletek ha-
gyomanyos tantermi koriilmények kozott elkeriilnék a pedagdgusok figyel-
mét.
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5. A diagnosztizalas kérdései

Az el6zdekben bemutatott sajatossagok alapjan kimondhatd, hogy e tanuloi
csoport diagnosztizalasa igen nagy koriiltekintést és alaposan végiggondolt,
modszertani valtozatossagon alapuld azonositédsi protokollt kivan meg. Luna
¢s munkatarsai (2010) 6sszeallitottak egy olyan ajanlast, mely a kétszeresen
kivételes és azon beliil specidlisan a tanuldsi zavaros tehetséges tanulok te-
hetséggondozo6 programokba vald bevéalogatasanak irdnyelveit tartalmazza.

Iranyelvek a kétszeresen kivételes tanulok bevalogatasahoz

Sziird eljarasok alkalmazdsa

1Q szubteszt analizis

Ez nem mas, mint az intelligenciateszt egyes részprobaiban elért pontszdm-
ok vizsgalata, s ennek alapjan tgynevezett intelligenciaprofil felallitdsa. A
tanuldsi zavaros személyekre jellemz6, hogy az egyes részprobakban igen
egyenetlen teljesitményt nyujtanak, mikdzben az dsszpontszamuk (azaz az
altalanos intelligencia) az esetek dontd tobbségében atlagos vagy atlag felet-
ti ovezetbe esik. Bar egyes kutatok (McCoach és munkatéarsai, 2001) a
szubteszt-analizis ellen érvelnek, mondvéan, hogy a profil nem reprezentalja
teljes mértékben a tanulasi zavart, mégis a kutatok nagy része egyetért ab-
ban, hogy a profil hasznalhaté a gyengeségek és erdsségek mintazatanak
kimutatasara (Munro, 2002).

Jelenleg a nemzetkozi gyakorlatban a WISC-IV (Wechsler-féle Gyer-
mek Intelligenciateszt — Negyedik Kiadas) teszt a legnépszeriibb individua-
lis intelligenciateszt a tehetségazonositasban, s a kétszeresen kivételes tanu-
10k esetében is fontos szerepet jatszik a képességek felmérésében. Hazank-
ban néhany éve standardizaltdk a tesztet, mellyel kapcsolatban fontos ki-
emelni, hogy, a korabbi verziokhoz képest Iényegi valtozasokat tartalmaz. E
tartalmi és strukturdlis valtoztatasok igyekeznek kikiiszobdlni a Wechsler-
féle intelligenciatesztekkel kapcsolatos korabbi szakmai kritikédkat, melyek
példaul a tobbségi kdzéposztalybeli tanulok iranti tesztelfogultsagbol szar-
maztak.

., Korszerii ez az eljaras, mert a tesztfejlesztok a modern kognitiv
neuropszichologiai ismereteknek megfeleloen bovitették a teszt tamadasfelii-
letét, és korszerii azért is, mert megfelel annak a kovetelménynek, hogy a
megmerettetni kivant teriiletek szorosabb kapcsolatban legyenek az iskolai
tudas megszerzéséhez sziikséges pszichés funkcioteriiletekkel. Mindezt tiik-
rozi a fluid gondolkodas, a munkamemoria és informaciofeldolgozasi sebes-
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seg kozelitésére alkalmas feladatsorok egyre arnyaltabb megjelenése a teszt
fejlesztésének folyamataban. Emellett fontos latni a tesztkonstrukcio megal-
kotoinak azon torekvését is, hogy a kulturaval telitett feladatok kisebb sze-
repet kapjanak a gyermek képességeinek vizsgalataban és az értelmi szint
megitélésében...”

Bass és munkatarsai (2008, 11. o0.)

A valtozéasok része, hogy a teszten beliili hagyomanyos verbalis (VQ) és
performacids (PQ) intelligencia felosztas helyett a kognitiv miikodés szii-
kebb tertileteit atfogd, ugynevezett indexek jelennek meg a tesztben. Termé-
szetesen tovabbra is van lehetdség az altalanos intelligencia értékének meg-
allapitasara. Az indexek mindegyikéhez szubtesztek (probak) tartoznak, ezek
kozott vannak olyanok, melyek a kordbbi intelligenciateszt verziokban
(MAWGYI, MAWGYI-R) nem szerepeltek, de vannak olyan ,klasszikus”
részprobak is, amelyek a korabbi tesztbattéridkban benne voltak (példaul a
Képrendezés), de a mostaniban nem kaptak helyet. A teszt indexei és a hoz-
zajuk tartozo szubtesztek a kdvetkezok:

Verbalis megértés Index

(Kozés jelentés, Szokincs, Altalanos megertés, Altalanos ismeretek, Szo-
talalas)

Perceptudlis kdvetkeztetés Index

(Mozaik-proba, Képi fogalomalkotas, Matrix-kévetkeztetes, Kepkiege-
szites)

Munkamemoria Index

(Szamterjedelem, Betii-szam szekvencia, Szamolas)

Feldolgozasi sebesség Index
(Kodolas, Szimbolumkeresés, Torlés)

Az 1j szubtesztek koziil bemutatunk harmat, azzal a kitétellel, hogy a
témaban elmélyedni kivand olvasé minden részletre kiterjedd ismertetdt
olvashat a WISC-IV-r6l Bass Lészl6 és munkacsoportja (2008) altal irt ku-
tatasi beszamoloban.

Témank szempontjabol kiilon kiemelendd 0j szubteszt a ,, Betii-szam
szekvencia” mely a Munkamemoria Index része. Ebben a probaban hallds
utan kell betliket és szdmokat vegyesen tartalmazo ingersort kell felidézni
ugy, hogy a szdmok ndvekvd sorrendben, a betiik pedig abc sorrendben sze-
repeljenek visszamondaskor.

Az ugynevezett ,, Matrix kovetkeztetés” sem szerepel a kordbbi
Wechsler-tipust tesztekben: itt egy adott minta hidnyz6 elemét kell kiva-
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lasztani 6t lehetséges alternativabol. (Az ilyen tipust feladatokkal — me-
lyekkel a gondolkodasi képességet és a kdvetkeztetést tesztelik — az ugyne-
vezett fluid vagy folyékony intelligencidt vizsgaljak az altalanos intelligen-
cia megbizhatd méréeszkdzeként.)

A |, Szimbolumkeresés” 0j tipusu probaban pedig vizualis jelek sorat at-
nézve jelezni kell, hogy a feladatban adott célszimbolumok valamelyike
koztiik van-e. E szubteszt tulajdonképpen a végrehajtdé funkciokat tesztel,
vagyis a tervezést, dontést €s iranyitott célkivalasztast, illetve az aktudlisan
folyo tevékenység monitorozasat (Bass ¢s munkatarsai, 2008).

Tehetséges gyerekekkel végzett vizsgalatok alapjan a kutatok arra hiv-
jak fel a figyelmet — akar tanuldsi zavarosak, akar nem —, hogy a papir-
ceruza feladatokban lelkiismeretesek, reflektivek és perfekcionistak lehet-
nek, s emiatt lassul az informaciofeldolgozasi sebességiik. Nehézséggel
kiizdhetnek jelentésnélkiili informaciok visszaidézésében, igy példaul a Be-
tli-szam szekvencia probaban, vagy a Szimbolumkeresés feladatban. Emiatt
gyengébb eredményt produkdlnak a Munkamemoria Indexben, mikdzben
érdeklodésiiket felkeltd értelmes auditiv feladatokban kivaloan tudnak telje-
siteni. A Verbalis megértés Index és a Perceptudlis kovetkeztetés Index al-
kalmas arra, hogy tehetséges kisebbségi, kétnyelvi, illetve vizudlis-téri ta-
nulokat, vagy tanuldsi zavaros tanulokat vizsgaljunk (Luna €s munkatérsai,
2010).

1Q teszt és mas teljesitmenytesztek/érdemjegyek osszevetése

Hasznos elv a teljes 1Q pontszam és az érdemjegyek, illetve mas teljesit-
ménytesztek eredményeinek Osszevetése is. Ezek segitségével ugyanis to-
vabbi informaciot kapunk az egyén képességprofiljarol, az erdsségek és
gyenge pontok individudlis mintazatardl

Longitudinalis vizsgalatok végzése

McCoach és munkatarsai (2001) erdsen javasoljak a tanulok teljesitmény-
tesztekben elért eredményeinek longitudinalis vizsgalatat, ugyanis a TTZ-s
tanulok ezen tesztekben elért eredményei folyamatos hanyatlast mutatnak.
Egy diszlexids tehetséges gyermek elsd években elért kiemelkedd eredmé-
nye egyre halvanyul, érdemjegyei pedig romlanak kivalo intellektualis
adottsdgok mellett. E mintazatot mutaté tanulok els¢ harom-o6t iskolai év
soran vald kisziirése, majd részletes vizsgalata a prevencié szempontjabol
igen fontos lenne.
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Diszkrepancia-vizsgalat

Tovabbi lehetdség a kiilonbozo iskolai teriileteken mutatkozo diszkrepancia
vizsgalata. A kiilonboz6 tanulasi teriileteken elért eredmények egymashoz
val6 viszonyitasat jelenti.

Kiegészito vizsgalatok

A bevalogatashoz javasolt még a kreativitas vizsgalata is, a rendelkezésre
allo elemzése neuropszichologiai adatok (lasd: ADHD és tehetség kapcsola-
ta), illetve a tanulasi szokasokat, tanulasi stilust felméré ranuldsi kérdoivek
felvétele. A tehetséges tanulok magasabb szintli metakognitiv tudatossaggal
rendelkeznek, mint kortdrsaik, ¢és alkalmazni is jobban tudjdk a
metakognitiv tudasukat. Ebbol az kovetkezik, hogy jobban tudjdk, hogyan
kell monitorozni a sajat stratégia-hasznalatukat, s hamarabb felismerik azt
is, ha egy adott szituéci6 a stratégia hasznalatban valtast kivan meg.

TTZ-s tanulok metakognitiv jellemzdit olvasasi helyzetben vizsgalva a
kutatok arra a megallapitasra jutottak, hogy a gyakorlott olvasdkhoz hasonlo
értékeld stratégidkat alkalmaztak, de ugyanakkor a hibakat kevésbé hatéko-
nyan észlelték. A témaban folytatott vizsgalatok alapjan kimondhatd, hogy a
TTZ-s tanulok metakognicidja inkabb teriilet-specifikusnak jellemezhetd:
azokon a tudas tertileteken kifejezettebb, ahol jartasabbak (Munro, 2002).

Strukturalt interjuk

Ezen interjik a tanuld érdeklddési teriileteit tarjak fel, illetve azokat a hely-
zetekre kérdeznek ra, melyekben a gyermek teljesen bevonddott az adott
tevékenységbe, kordt meghalado ,feln6tt” témakkal foglalkozott,
asszertiven, kivancsian viselkedett, elkeriilt egy bizonyos tipusu feladatot,
esetleg nagy képzelderot tanusitott, vagy humoros volt.

A viselkedés megfigyelése

A viselkedés megfigyelése nem csak az iskoldban, hanem csaladi korben is
ajanlott. Az adatgyiijtést segitheti, a megfigyeléseket tematizalhatja, ha a
szlilok a gyermekiik érzelmi életével és viselkedésével kapcsolatos kérdo-
iveket toltenek ki. Ilyen lehet az Achenbach-féle Gyermek Viselkedés Kér-
déiv sziiléi valtozata (6. tablazat), mely hét és tizennégy éves kor kozotti
gyermek esetén hat teriileten szolgaltat adatokat (Gadoros, 1996): tarskap-
csolati problémak, szorongas ¢és depressziod, szomatizacio, figyelmi problé-
mak, devians viselkedés, agresszivitas.
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6. tablazat. Példak a Gyermek Viselkedés kérdoiv tételeire

Tarskapcsolati problémak
,»Csiing a felnétteken, onalldtlan.” ,,A tobbiek gyakran csufoljak.”

Szorongas és depresszio
,,Gyakran sir.” ,, Tulsagosan félénk, szorongo.” ,,Aggodalmaskodo.”

Szomatizacio (testi panaszok ismert egészségiigyi ok nélkiil)
»Qyakran olyan, mintha szédiilne.” ,Hasfajas vagy hasgorcs ismert
egészségligyi ok nélkiil.” ,,Kimertiltnek tlinik.”

Figyelmi problémak

,Indulatos, meggondolatlanul cselekszik.” ,,Kuszan vagy zavarosan visel-
kedik.”

Devians viselkedés

»Rombol, értelmetleniil tonkretesz dolgokat.” ,,Kénnyen karomkodik, tra-
gar szavakat hasznal.” ,,Eléfordul, hogy otthon vagy otthonan kiviil lop.”

Agresszivitas
»Sokat vitatkozik.” ,,Kegyetlenkedik, piszkalodik.” ,,Testileg bantalmaz
masokat.”

Sziiloi ajanldasok

Igen hasznos a sziilék bevondsa az azonositasi folyamatba, hiszen a sziilok
ismerik legjobban gyermekiiket. A tanuld erdsségeirdl és gyenge pontjairdl,
onértékelésérdl, kommunikacios képességeirdl, szociabilitasardl, a siker
iranti vagyarol, vagy a legsikeresebb tanulasi teriiletekrél kaphatunk hasz-
nos kiegészité informaciokat téliik. Nem elhanyagoland6 tény, hogy a leg-
tobbszor maguk a sziilok azok, akik els6ként €szreveszik a gyermekiik isko-
lai teljesitményében mutatkoz6 inkonzisztenciat — tehat rendkiviil fontos
informacidforrasaink lehetnek. A sikeres azonositasi folyamat ebbdl adodo-
an a pedagdgusok ¢és sziilok bevondsan, egylittmiikodésen alapul.

A tehetséges tanulasi zavaros tanulok vizsgalata

Tobb forrasbol szarmazé informacidval rendelkezve és valtozatos vizsgalo-
eszkozoket alkalmazva érhetjiik el, hogy az adott tanulordl kialakitott ké-
plink redlis legyen. Ennek érdekében formdlis és ugynevezett informalis
adatokat is érdemes gytijteniink (12. dbra). A formalis adatokat standardizalt
mérdeszkozok segitségével kaphatunk a kdvetkezd teriiletekrol:
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-
\l/ + Afejlodesi, orvost, viselkedesi adatok, csaladtorténet attekintese
+ Atanarl visszajelzesek, ellenorzok es korabbi standardizalt
2. tesztek attekintese
- r . . I , » . , I . *
+ Akognitiv kepessegek merese (verbalis es nonverbalis
3. kepessegek, munkamemoria, feldolgozasi sebesseg)
: » Teljesitmenymeres az olvasas, iras és a szamolas terén
- . . I . . r *
* Olyan keszmunkak attekintese, melyek a tanulo
5. tehetseget/kivalo adottsagat jelezhetik
. |
. » Tanarok, sziilék, a tanuld altal kitélton viselkedést beeslo skalak
“l
+ Klinkai interjuk
T
8 + Avizualis es auditiv figvelem mérése standardizalt teszteklel
+ Emlekezetet es a tanulast mero standardizalt tesztek (szilkseg
9. eseten)
+ A Ieltetelezell proDleia tetuleten tovabbi specialls vizsgalaiok Y
Pl aregtett diszlexia kisziinesére az olvasas folyvekonysaganak
10. vizsgalata

12. abra. Protokoll javaslat TTZ-s tanulo vizsgalatara. (Luna, 2010)
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— Kognitiv képességek

— Iskolai teljesitmény

— Végrehajto funkciok, figyelem és koncentracié
— Szocio-emocionalis miikddés és viselkedés

— Nyelvi fejlettség

— Emlékezet

— Személyiség

Az informalis adatok figyelembe vétele segitséget adhat ahhoz, hogy
egyrészt a standardizalt méréeszkdzok esetleges kulturalis és nyelvi elfo-
gultsagat ellenstilyozzuk, masrészt lehetdség nyilik altaluk a tanuld olyan
oldalanak megismerésére, mely a tradicionalis keretek kozott az iskolaban
rejtve maradt. Informalis adatokat szolgaltatnak a kovetkezok:

— Minték a tanuld munkaibol

— Portfolio valogatas (projektek és alkotasok)
— Jutalmak, dijak

— Anekdotikus adatok a gyermekrdl

— Megfigyelések

— Egészség-torténet (anamnézis)

— Erdeklédést feltaré kérdsivek

90



VI. A tehetséges tanulasi zavaros tanuldk
oktatasa és nevelése

1. Tantervi igények, altalanos iranyelvek

A korabbi fejezetekben bemutatott mindségi kiilonbségekbdl kovetkezik,
hogy a TTZ-s tanulok az oktatds és nevelés sordn is megkiilonboztetett fi-
gyelmet és specialis banasmodot kivannak, olyat, mely kiilonbozik a tanulé-
si zavaros tanulok hagyomanyos oktatasi stratégiaitol is (McCoach és mun-

katarsai, 2001).
N4
@)
A\ (AN
O V q Erzelmi tAmogatas

O Kompenzacios stratégiak tamogatasa

Azegven kulonbségek ertekkeént kezelése

Az erdsségekre iranyitott figyelem

13. dbra. Altaléanos irdnyelvek a TTZ-s tanuldk oktatdsaban.

Specidlis pszichologiai sziikségleteiknek megfeleld iskolai oktatési kor-
nyezet kialakitdsahoz fontos néhany altalanos irdnyelvet figyelembe ven-
niink [10]. Ezen tanulok kreativ képességei, intellektudlis erdsségei, egy-egy
specialis teriileten megnyilvanulé érdeklodésiik, valamint az ezekhez tarsuld
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érzékenységiik, illetve az a tény, hogy a tanulasi nehézségeiknek az atlagos
tanulokhoz mérten fokozottabban tudatdban vannak, valoban kiilonleges
csoporttd teszi Oket. Ezen alapelvek (13. dbra) a kozott elsé az, hogy a figye-
lem a tehetség fejlodeésére iranyuljon. A témaban végzett kutatasok azt iga-
zoltak ugyanis, hogy az adottsagok karara torténé gyengeségekre vald kon-
centralas alacsony onértékeléshez, motivaciohianyhoz valamint depresszio-
hoz és stresszhez vezet. Igy tehat az olyan stimuldld gazdagito tevékenysé-
gekben valo részvétel, mely az absztrakt gondolkodést és kreativitast moz-
gosittja, igen ajanlott e tanulok szdmara.

Baum ajanlasdban a masodik altalanos alapelv olyan érzelmileg tamoga-
to légkor kialakitasa, melyben az egyén a maslowi sziikségletpiramisban is
leirt elfogadottsag és valahova tartozas igényét kielégiti, ahol az egyén azt
érzi, értekelik az egyéniségeét, ezzel is eldsegitve az egyén Onaktualizacidjat.
Sajnos azonban a hagyomanyos iskolak csak bizonyos képességeket ,.dijaz-
nak”. Ahogy Howard Gardner fogalmaz, idézi Baum [10]: ,,az iskolak az
idejiik nagy részét azzal toltik, hogy olyan képességeket tanitsanak a tanu-
loknak, melyek egyetemi professzorra valashoz sziikségesek.” A valo vilag-
beli sikeresség az iras-olvasas mellett egyéb képességeken is mulik. Ezért a
didkokat jutalmazzuk azért, amiben jok! Kinadljunk alternativakat az infor-
maciok megszerzéséhez és ahhoz, hogy a didkok az altaluk megtanultakat
hatékonyan tudjak kommunikalni. E szemlélet tehat magaéva teszi és tamo-
gatja a ,,tobbszords” intelligencia gardneri koncepcidjat. Igy példaul az
Amazonrdl készitett vided-Osszedllitds egyenértékiinek szamit a témarol
készitett esszével.

A harmadik irdnyelv a kompenzdcios stratégiak tamogatdsat jelenti. A
terapiak a legtobb esetben a tanuld gyengeségeit teljes mértékben nem tud-
jak megsziintetni, ezért el kell fogadni, hogy a javulas ellenére maradnak
problémak/maradvéanytiinetek. Mit tehetiink annak érdekében, hogy segitsiik
a tehetséges didkunkat a tanuldsi nehézségekkel valo megkiizdésben? Baum
Ot lehetdséget lat a kompenzacié eldsegitésére:

(1) Keressiink olyan informacioforrasokat, melyek az olvasasi nehéz-
séggel kiizd6 didk szdmara az irott szovegnél megfelelobbek! Ilyen egyéb
forrasok lehetnek: latogatasok, interjuk, eléadasok, kisérletezés, képes torté-
netek. Fontos tudni, hogy semmiképp sem a tananyag csokkentésérdl van
sz6, hanem arr6l, hogy masképp, alternativ csatornakon prezentaljuk azt!

(2) Az informaciok fogadasat és feldolgozasat segitsiik azzal, hogy an-
nak a didknak, akinek gondja van az id6gazdalkodassal és a szervezéssel,
kivonatokat és jegyzeteket biztositunk. Lassuk el a tanuldt a bonyolultabb
feladatok kivitelezését segité folyamat-tervezokkel, melyekben szekvental-
juk a lépéseket és a hozzajuk tatozo hataridoket.
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Azzal is segithetiink, ha megtanitjuk szdmukra a brainstorming techni-
kat, vagy azt, hogy hogyan tudnak tudashalot késziteni. Egy esszévazlat
vagy egy természettudomanyos projekt vazlata is nagyban hozzéajarul ahhoz,
hogy a TTZ-s tanulo jol szervezett és befejezett munkat tudjon végezni.

(3) A produktivitast noveljiik a technika hasznéalataval! A technika se-
gitségiinkre van ugyanis a pontossag és gyorsasag ndvelésében. A szamitod-
gépen valé munka a TTZ-s tanulok szdmaéra nagy segitség, ezért enged;jiik
meg.

(4) A tudéas és a gondolatok kdzvetitésének nem az irds az egyetlen
modja. Modellek, szamitdgépes prezentaciok, beszédek, vided produkcidk
jelenthetnek alternativ megoldasokat.

(5) A rovid tava memoria gyengeségét mutatd didkjainkat tdmogassuk
olyan stratégiak kifejlesztésében, melyek az emlékezést eldsegitik. Vizuali-
zacios technikdk alkalmazasa, vagy egyéb mnemotechnikai eljardsok meg-
tanitasa hasznos lehet szamukra.

Sikert facilitalo tényezok

A fentieken kiviil természetesen vannak tovabbi igen hasznos ajanlasok a
TTZ-s tanulok oktatdsaval kapcsolatban. Coleman (2005) tanulmanyaban
négy sikert facilitalo tényezordl beszél (14. abra), melyek egyiittesen na-
gyon hatékonnya teszik a TTZ-s tanulok oktatasat.

Ido Struktira
Rugalmassag Tananyag tartalom
Dinamikus becslesek A tananyag prezentalasa

Tanulasi kornyezet

Siker a
tanulasban
Tamogatas Komplexitas
Erzelmi tamogatas Gondolkodtato kérdesek
Kepviselet Fogalmak kozotti kapesolatok
\_ Kiilso tamogatas )

14. abra. A TTZ-s tanulok iskolai sikerességének facilitalo tényezoi
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A TTZ-s tanuldk tanitasa soran fontos kérdés, hogyan tudunk az idével ru-
galmasan gazdalkodni, azaz tobb id6t adni annak, akinek sziikséges, mig
masoknak a gyorsabb haladast biztositani. Coleman szerint ennek érdekében
a tanitds folyamatdba beagyazva tgynevezett dinamikus becsléseket kell
végezni. Ezen becslések gyakorlatilag olyan rovid tandr-diak parbeszédek,
melyek arra iranyulnak, hogy a pedagogus informaciot kapjon arrél, a tanu-
l6k mit tudnak és mit nem, illetve mi az, amit esetlegesen félreértenck. E
beszélgetések a tanuldk metakognicidjat és metakognitiv stratégidinak hasz-
nalatat is fejlesztik, segitve a tanuldkat tudasuk és a megértési folyamataik
monitorozasaban.

Struktiura

A masodik tényez6t a struktura jelenti, mely harom teriileten nyilvanul meg:

A tanmenet strukturdja — a tananyag tartalom (ujra)tagolasa

A TTZ-s tanulok esetén fontos, hogy a ,kevesebb tobb” elv alkalmazasa
noveli a tanitas hatékonysagat. Az egész oldalas gyakorlas kimeritd lehet a
szamukra, igy példaul a matematikdban a faradds miatt a hibdk szdma nd,
nem pedig csokken. A tananyaggal kapcsolatos reflektiv kérdések elmélyitik
a tanulasi tapasztalatokat, igy a mechanikus gyakorlast részben kivalthatjuk
ezekkel.

A tanitas strukturdja — a tananyag prezentadlasa

A tanitds soran arra toreksziink, hogy az elézetes tudashoz kapcsoljuk az 1j
informécidkat. A kutatdsok alapjan a tanulasi zavaros kozépiskolai tanuldk-
kal kapcsolatban viszont az a gond, hogy a dolgozatok megirdsa utdn mint-
egy kitorlik a kulcsinformaciokat annak érdekében, hogy legyen hely a ko-
vetkezé megtanuland6 tananyag mennyiségnek. A probléma megoldasédban
alapvetd jelentdséglinek tartja a szerzd a grafikus tudashalok alkalmazasat,
melyek az informécidok Osszekapcsolasaban és szervezésében e tanuld cso-
port szdmdra igen hatékonynak bizonyulnak. Az adott lecke/témakor feldol-
gozésa soran tobbszor javasolt a kiinduld tudashalohoz vald visszatérés an-
nak tovabbfejlesztése, finomitasa érdekében. Hasznos kiilonb6zd alkalmak-
kor kiilonboz6 szineket haszndlni, igy a tanuld szamara egyértelmii vizualis
informécidk alapjan mutatkozik meg az elérehaladds az adott témaban. A
valtozéasok, 1j kapcsolatok megvitatasa, a valtozasokra valo reflektalas nem
csak a tanulasi folyamatot tdmogatja, hanem tovabb is fejleszti a tanuldk
metakognitiv tudatossagat.
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A tanulasi kérnyezet strukturdja — a fizikai kérnyezet tagolasa

Lényeges, hogy a tantermi kornyezet is tiikkrozze a differencidlast. Legyen
fizikailag is jol elkiiloniild tér a csendes reflektaciohoz, a kiscsoportos team
munkahoz, illetve a frontdlis munkdhoz. Akar a megvilagitas, vagy szinek
segitségével is timogathatjuk a terek tagolasat.

Tdamogatdas

A harmadik tényezd a tdmogatds, mely lehet érzelmi, lehet kiilsd, illetve
megnyilvanulhat a tanulo képviseletében/partfogasaban. Az érzelmi tamoga-
tas kiemelt jelentdségét alatdmasztjak azok a vizsgalatok, melyek arra ke-
restek valaszt, hogy miért sikeresek a kétszeresen kivételes gyerekek bizo-
nyos kornyezetekben. Ezen tanuldkkal készitett interjuk sora bizonyitja,
hogy a kemény munka iranti pozitiv attitlid, motivaltsag hatterében nagyon
sokszor a pedagogustol kapott érzelmi tdmogatas all a hattérben. Ezt tipiku-
san igy fogalmaztak meg a diakok: ,,mert kedvel engem” ,,mert hiszi, hogy
képes vagyok ra”.

A tamogatds masodik igen fontos formaja a kiilso tamogatas. Ez azok-
nak az eszkdzoknek és szolgaltatasoknak a hasznalatat jelenti, melyek segit-
ségével a tanuld sikeresebbé valik. Jelenti tehat a technikai eszk6zok hasz-
nalatat, a kiilon 6rdkon valo részvételt, vagy a terapids foglalkozasokon valo
részvételt is. A kiilsé tdmogatas célja a tanuldsi zavar tanuldsra gyakorolt
negativ hatdsainak minimalizalasa.

Végiil, de nem utolsé sorban a harmadik tdmogatasi forma a képvise-
let/partfogds, melynek soran a tanuldt fokozatosan arra kell megtanitani,
hogy egyre inkabb 6nmaga képviseldje tudjon lenni. Ennek érdekében tisz-
taban kell lennie sajat erésségeivel és specidlis sziikségleteivel, de arra is
képessé kell valnia, hogy mindezeket az informaciokat meg tudja osztani a
kornyezetével. Coleman szerint erre példaul kivaldé moddszer, ha a tanuld
levelet ir leend6 tanarainak, melyben bemutatja dnmagat, megosztja érzése-
it, félelmeit és varakozasait az elkdvetkezé tanévvel kapcsolatban. Osszeg-
zésképpen kimondhatjuk, hogy valamennyi tdmogatési forma pedagogiai €s
pszichologiai célja az dnbizalom novelés, s az, hogy a TTZ-s tanulok foko-
zatosan autondm tanulokké valhassanak.

Komplexitas

A tanulasi siker negyedik 0sszetevdje a komplexitas, mely magaba foglalja a
fogalmak kozotti kapcsolatokat. Az absztrakcid egy szintjét is jelenti, a
gondolkodas kifinomultsagat is értjiik alatta, tehat nem csupan egy kirakni
val6 puzzle-rdl van sz6 a komplexitas kapcsan. A TTZ-s tanulok esetében
torekedni kell a lehetd legmagasabb szintli komplexitdsra, melyet nem a
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mesterkélten nehéz feladatokkal vagy a részletekben valo elarasztassal érhe-
tiink el, hanem a megfeleld kérdésfeltevéssel. (Kiilondsen ajanlott a Bloom-
féle taxondmiai rendszer haszndlata a tanuldi gondolkodas fejlesztésére.)

2. Tanitasi stratégiak, ajanlasok pedagégusoknak
Silverman (1989) az alabbi konkrét tantermi technikékat javasolja:

— Instrukciok adéasakor létesitsiink szemkontaktust az adott tanuldval.

— Korlatozzuk az egyszerre adott instrukciok szamat.

— Az utasitasokat lehetdleg irjuk fel a tablara.

— Uj feladat elkezdése el6tt engedjilk meg, hogy a tanulé megfigyel-
hessen masokat.

— Szemléltessiink, ¢és adjunk lehetdséget a kézzel foghatd tapasztalatok
szerzésére.

— A tanul6 a tanarhoz kozel iiljon, s legyen szamara biztositva csendes
hely a munkahoz.

— Tanitsunk kompenzacios technikakat (1asd fentebb).

A konkrét technikdk mellett érdemes néhany kicsit Osszetettebb mod-
szert is alkalmazni. Winebrenner (2003) e témaban irt tanulméanya alapjan
mutatunk be néhany hatékonynak bizonyult ajanlast:

Neveljiik didakjainkat a massag elfogadasara!

Amikor egy pedagogus — és maga az iskola, mint szervezet is — konzekven-
sen azt kozvetiti, hogy a kiilonbozdség/sokszinliség egy olyan allapot, mely
pozitiv és kivanatos, akkor a didkok kovetni fogjak ebben, ezaltal a kiilonb-
ségek elfogadasa természetessé valik szamukra. Ezzel az elfogadéssal
egyébként szamos viselkedési problémat is megeldzhetiink: sok, iskolai er6-
szakos cselekedetet elkovetett didkot szemmel lathaté kiilonbozdségiik miatt
korabban rendszeresen ingerelték a tarsaik, kotekedtek veliik.

Legyiink tudatiban a tanuldsi zavaros tanuldink kognitiv és tanuldsi stilu-
sdanak, s tanitsunk ennek megfeleloen!

Sok tanulasi zavaros tanuld globalis kognitiv stilust, valamint a vizualis,
taktilis-kinesztetikus ingereket eldnyben részesiti az informacié feldolgozas
soran. A tanulasi tevékenységbe ezért vonjunk be minél tobb modalitast, s
lehetdség szerint iktassunk be rovid mozgasos feladatokat is az 6ra meneté-
be. A tanulasi zavaros gyerekek gyakran a cselekvésbdl, kisérletezésbol
tanulnak a legtobbet, tehat igyekezziink minél tobb lehetdséget biztositani a
tapasztalatszerzésre. A targyakkal végzett manipulacié sokszor nagyon ha-
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tékonyan segiti szdmukra a megértést, csakigy, mint a modellek, abrak,
valamint képi abrazolasok bemutatdsa. A globalis tanuloknak egy-egy té-
maval kapcsolatban el6szor mindig a ,,nagy képet” mutassuk be, s csak ez-
utan térjiink rd a részletekre. Hasznos lehet, ha példaul egy regény tanuldsa
elétt és utana is a tanuld megnézi azt filmen, vagy hangosan felolvassak
szamara a torténetet, mieldtt sajat maga olvasna el azt. A globdlis kognitiv
stilust tanuldé megértési folyamatait tdmogathatjuk azzal is, ha egy-egy rész-
témaval valo foglalkozas soran egy papiron maga el6tt latja az adott lecke
fogalmi halojat, s igy nyilvanvalo lesz szdmara, hogy az adott részlet ho-
gyan is illeszkedik az egészbe.

Engedjitk meg a tanuloknak, hogy a dolgozatokat elkiilonitett, feliigyelt
kornyezetben irjak meg!

A tanuldsi zavaros tanulok egy részét dolgozatiraskor zavarja a tipikus tan-
termi hattérzaj. Elkiilonitve a jobb koncentracidé mellett arra is van lehetdsé-
giik, hogy sajat maguk szamara hangosan felolvassak a dolgozat kérdéseit —
ezzel is javitva a szoveg megértését. Amennyiben az olvasas nagyon ko-
moly nehézséget jelent az adott didk szdmara, akkor a szeparalt helyzet arra
is alkalmas, hogy felolvassak szamara az instrukciokat, illetve, teret ad a
rugalmasabb id6gazdalkodésnak is.

Gyakran ellendrizziik a megértést!

Az 6rén gyakran alljunk meg ellendrizni, hogy a tanulok megértették-e az
anyagot. A visszacsatolds soran ne elégedjiink meg egy-két tanuld vélasza-
val, torekedjiink arra, hogy csoportos visszajelzéseket kapjunk.

Tanitsuk meg tanuldinkat redlis rovid tavu célok felallitasara!

Bizzunk a célok elérésében, még akkor is, ha pillanatnyilag csak egy adott
részét sikeriilt teljesiteni. E hozzaallas igen kedvezd hatast az elbatortala-
nodott didkok esetén, mivel ndveli motivaciojukat, s igy tobb erdt fektetnek
a munkdjukba.

Mind a hazi feladatok, mind az orai feladatok esetén inkabb azt az ido-
mennyiséget hatdrozzuk meg, ami alatt a tanulotol elvarjuk a munkat, mint
magat a megoldand¢ feladatok szamat. A megjelolt id6 lejartanak monitoro-
zasaban segithetnek a sziilok. A tapasztalatok alapjan e stratégia sokkal
jobb, mint 6rdkon at szenvedni a tetemes mennyiségi feladat befejezésén,
majd pedig feladni azt.

Amikor tehat a tanarok frusztraltnak érzik magukat olyan didkok miatt,
akik nem készitik el a hazi feladataikat, érdemes megfontolni azt a kérdést,
hogy egyaltalan meg tudjak-e csinalni azokat az adott didkok. A pedagdgus-
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nak biztosnak kell lennie abban is, hogy a didkok tandran eleget tanultak
ahhoz, hogy a hazi feladat otthon 6nalléan elkészithetd legyen.

3. Tanuldsmédszertani ajanlasok

Az ide vonatkoz6 szakirodalom igen bdséges, s mivel kdnyviink csak érinti
e témat, az olvaso orientalasara alabbiakban tomor tablazatos formaban (7.
8. 9.) bemutatjuk azokat a lehetOségeket és tanuldsi stratégidkat, melyek
TTZ-s kozépiskolasokkal készitett interjuk alapjan a leghatékonyabbnak
bizonyultak (Coleman, 2001):

7. tablazat. A sziilok és tanarok segitési lehetoségei

Hogyan tudnak masok segiteni?

SZULOK TANAROK
Emlékeztetd rendszer kialakitasa. Extra jegyek szerzésének lehetdsége.
Segitség az olvasasban. Szobeli feleltetés.

Korrekturazas. Projekt forma az irott forma helyett.

Tanulasra alkalmas hely kialakitasa | Elonyds iiltetés (elore).

Tanulési id6 napirendbe illesztése. Kivonatok, dsszefoglalok biztositasa.

TV, Internet és egyéb privilégiumok | Az el6adashoz jegyzetek, emlékez-

szabalyozasa, er6feszitéshez kotése. | tetés feladatokra (osztalytarsak fel-
kérése).

8. tablazat. A tanuldasban segitséget jelento eszkozok

Milyen eszkozok tudnak segiteni?

SZERVEZESBELI SEGITSEG TECHNIKAI SEGITSEG

Szinekkel kédolt flizetek, konyvek. | Szamitogép (helyesiras ellendrzo

Iratgyijtok, dossziék. programmal).
Sorkdvetok. Zsebszamologép.
Jegyzettomb az iskolai feladatok- Fénymasolo.
hoz. Magno.
Rendezett szekrény és irdasztal. Diktafon.

Idégazdalkodast segitd tablazatok. Hangoskonyvek.
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9. tablazat. A tartalommal valo megkiizdeés stratégidi

A tartalommal valo megkiizdést segitd stratégiak

OLVASASI STRATEGIAK

A kiilonbozd irott anyagok elolvasasahoz sziikséges id6 meghatarozésa.

A kotelezo olvasmanyok ,,elore” elolvasasa, kijegyzetelése.

A fejezetek cimsorainak, vastag betiivel nyomtatott részeinek, osszefogla-
lasanak felhasznalésa.

Képek, grafikonok, tablazatok felhaszndlasa a megértéshez és memoriza-
lashoz.

A fontos gondolatok, kulcsszavak megcsillagozésa, szinkiemelése.
Onmagéanak feltett/a konyvbeli kérdésekkel ellenérizni az olvasottak meg-
értéset.

Az osztalyban folytatott megbeszélés figyelemmel kovetése, kérdezés.

Az adott fejezet kijegyzetelése, majd rovid dsszefoglalo irdsa.

Az éppen olvasott sor szemmel kovetésének megkonnyitésére kartonnal
letakarni a még nem olvasott részeket az adott oldalon.

DOLGOZAT IRASI STRATEGIAK

Koran elkezdett ismétlés, attekintés.

Olyan kérdések kitaldlasa, melyek feltehetdleg szerepelni fognak a dolgo-
zatban.

Emlékeztetd kartyak készitése a tanulashoz: egyik oldalukon egy kérdéssel,
masik oldalukon a valasszal.

Képek, abrak, mozgas az informacio bevitelének tamogatasahoz.

Az egész dolgozat eldzetes attekintése az egyes feladatok megkezdése elott.
A legtobb pontot érd feladatra/feladatokra vald fokuszalas.

Az id6 nyomon kovetése, ha kell, plusz id6 kérése.

Kérdezni, ha valami nem értheto.

Relaxécios technikdk alkalmazasa, rovid pihend beiktatdsa faradaskor,
vagy frusztraltsag esetén.

A dolgozatra gy kell tekinteni, mint egy feladatlapra.

A tanart megkérni a feladat felolvasasara, a szobeli megvalaszolas leheto-
ségét kérni.

4. A tehetséges tanulasi zavaros tanulok nevelése

Az eddig bemutatottak alapjan felmeriil a kérdés, hogy a sziilok hogyan tud-
jak tamogatni és helyesen nevelni tehetséges tanulasi zavaros gyermekiiket.
A kérdés igen fontos, mert a kétszeres kivételességbdl ado tarsas és érzelmi
jellegzetességek legalabb akkora hatast gyakorolnak az adott egyén fejlodé-
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sére, mint a kozponti idegrendszer diszfunkciondlis mitkodésébol adodo
sajatos kognitiv miikddés. A csalad igen sokat tehet a tanult tehetetlenség
megel6zésében, a harmonikusabb fejlodés eldsegitésében, a pozitiv énkép
fenntartasanak megdrzésében, de akar a tarsas kapcsolatok serkentésében és
fenntartasaban is.

Sziiloi stratégiak a TTZ-s tanulok neveléséhez

Természetesen nincs két egyforma gyerek, mint ahogy nincs két egyforma
csalad sem, mégis léteznek olyan altalanos ajanlasok, melyek kort6l és nem-
tol fiiggetleniil segitséget jelenthetnek a nevelés soran. Trail [15] a kdvetke-
z0 stratégidkat tartja a legfontosabbnak:

Teremtsiink érzelmileg biztonsdgos otthoni kornyezetet!

A TTZ-s gyermeknek erds sziiksége van érzelmileg biztonsagos, tdmogato
otthoni kdrnyezetre, mert az iskola igen frusztralo kornyezet lehet szdmara.
Az otthonnak igy egy olyan helynek kell lennie, ahol a tanulé feltdltddhet,
¢és kozosségben érezheti magat. A csaladi életben azonban gyakran gondot
jelent, hogy mig a TTZ-s gyerek az iskoldban kontrollalja a fesziiltségét,
haza érkezve ez a kontrollalds megszlinik — konfliktusokat és vitdkat ered-
ményezve. Mivel az iskola utani sportolas kivald lehetdséget ad a feloldo-
dasra ¢és fesziiltségek problémamentes levezetésére, j6 megoldas, ha a szii-
16k tamogatjak gyermekiik ilyen iranyu tevékenységét. A példamutatds is
rendkiviil fontos, hiszen a gyerekek a tettekbdl sokkal tobbet tudnak tanulni,
mint a szavakbol. Ha tehat a TTZ-s gyermek azt tapasztalja, hogy csaladja-
ban elfogadjak ¢és tisztelik az egyéni kiilonbségeket, akkor megtanulja érté-
kelni és elfogadni a sajat egyediségét és masokét is. A ,,massag” azonban ne
jelentse azt, hogy minden al6l kikimélik, nincs feladata. A TTZ-s tanulot is
vonja be a csalad a teenddkbe, legyen lehetdsége osztozni a tervezés vagy a
dontéshozatal feleldsségében, hiszen ezzel kap lehetdséget a fejlodésre. Lé-
nyeges, hogy a tanuldsi zavaros vagy mas problémaval kiizdé gyermek
érezze, 6 is hozzdjarul valamivel a csaladi élet menetéhez, s ez a hozzéjaru-
las értékes a tobbi csaladtag szemében.

Kompenzdcios stratégiak kifejlesztésének tamogatdsa

Amennyiben van lehetdség, segitsiik kompenzacids stratégiak kifejlesztésé-
ben a tanulét. Mint azt mar kordbban emlitettiik, a kiilonb6z0 rajzos techni-
kak segitségével az informaciok jol szervezhetévé valnak a TTZ-s tanuld
szamara is. Ezen technikdk egy része megtanulhaté konyvekbdl, mig mas
része szabadon letdlthetd programként elérhetd az Interneten. Az
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,Inspiration” nevil ingyenes program segitségével késziilt példaul az alabbi
15. é4bra is. E program azért jo példa, mert arra is ad lehetdséget, hogy a
felhasznald irott linedris jegyzetté konvertdlja az altala készitett ,térképet”.
Ezen kiviil prezentaciok, diagramok is készithetdk segitségével, de ellendrzi
a helyesirast (betiizést) is.
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15. abra. Sziiloi stratégiak TTZ-s tanulok neveléséhez

L
"KEPES VAGYOK"

KOMPENZACIOS STRATEGIAK -

A szervezesi készségek fejlesztését segithetik a sziilok, ha megmutatjak,
hogyan kell listat késziteni a tennivalokrol, vagy hogyan lehet fontossagi
sorrendet felallitani a feladatok kozott. A sziilok szintén megmutathatjak,
hogyan célszerli a munkavégzés/tanulds folyamatat kisebb egységekre ta-
golni, mikozben azt elvégzéshez sziikséges ido felbecslését is gyakoroltat-
jak. A tanulasi id6 végén hasznos, ha a sziilok ellendérzik, gyermekiik min-
dent a megfeleld helyre rakott-e el. Ha csak a tanulas utan kovetkezik a ja-
ték, vagy valamilyen kedvelt tevékenység, akkor a gyermek motivaltabba
valik a koncentralt munkavégzésre.

Az érdeklodés és az erdsségek tamogatdsa

A gyermek érdeklédésének ¢és erdsségeinek csaladi tdmogatasa fokozza a
személyiség rugalmassagat, ndveli az dnbizalmat. Mizeumokban, konyvta-
rakban, allatkertekben vagy egyéb, az érdeklédési kornek megfelelé helyen
tett kozos latogatasok kivaloan szolgalhatjak e célt. Ha a csalad anyagi
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helyzete lehetové teszi, akkor eszkdzok, konyvek stb. beszerzésével is ta-
mogathatjadk a gyermek specidlis érdeklddésének elmélyiilését. Végiil, de
nem utols6 sorban azzal is segithetnek a sziilok, ha olyan szervezete-
ket/csoportokat keresnek, melyek hasonld vagy azonos téma irant érdekléd-
nek, mint gyermekiik, mert fontos, hogy a TTZ-s tanulé6 megoszthassa gon-
dolatait, élményeit, tapasztalatait masokkal is. Ha a sziil6 maga is érdekld-
dik valami irant — azaz ha van egy olyan tevékenység, melyet maga is oda-
adassal iz —, akkor gyermekének remek modellként szolgal az élethosszig
tartd tanuldsra.

A , képes vagyok” attitiid erdsitése

Segitsék a sziilok a gyermeket abban, hogy megértse: a siker erdfeszitések
eredménye. Ha ezt teszik, akkor eldsegitik a ,képes vagyok ra” attitid ki-
alakuldsat, s azt, hogy a tanulé a nehézségek ellenére is kitartd legyen. Az a
gyerek, aki a sikert és az erdfeszitést egyenldnek tartja, képes lesz a megfe-
leld teljesitményre. Ezzel szemben aki a sikert a szerencsének (kiilsé ok), a
kudarcot pedig a képességek hidnydnak (belsd ok) tulajdonitja, kénnyen
alulteljesitové valik. A sziilok tehat jol teszik, ha kicsi kortdl olyan tapaszta-
latokhoz juttatjdk gyermekiiket, melyekben az erdfeszités és siker egyfitt jar,
s ha az erdfeszitést, és nem a képességeket dicsérik.

Eléfordul olyan helyzet is, melyben a gyermek nem boldogul, melyben
kezdi elveszteni 0nmagaba vetett hitét. Ilyen esetekben hasznos lehet olyan
hasonlo nehéz szituaciok felidézése, melyekben jol boldogult a kezdeti ne-
hézségek ellenére. Azt sem haszontalan elfogadtatni a TTZ-s tanuloval,
hogy az idénkénti kudarc természetes jelenség, része a tanulasi folyamatnak.
Ezekben az esetekben a sziildi viselkedés, modellalas szintén nagy jelentd-
ségli. Segithet, ha a tanuldval beszélget a sziild arrdl, hogy 6 is kovetett el
hibékat, vallott mar kudarcot egy-egy 0j képesség elsajatitasakor, vagy ép-
pen szamonkérési helyzetben.

Pozitiv coping (megkiizdési) technikak kifejlesztése

A kétszeresen kivételes tanulok hajlamosak arra, hogy manipulaljak kdrnye-
zetliket a kudarc elkeriilése érdekében. Az osztialy bohdcanak lenni, vagy
lazadd szerep mogé bujni — az alulteljesités kapcsan mar érintett tipikus sze-
repek. Az elkeriilés, a tanult tehetetlenségbe siippedés, negativ megkiizdési
modoknak szdmitanak. A sziilok a gyermeknevelés soran sokat tehetnek
azért, hogy gyermekiik pozitiv megkiizdési technikékat tegyen magaéva, s
hogy tetteiért vallalja a feleldsséget masok hibaztatdsa helyett. Egy-egy
problémas szituacio atbeszélése a gyermekkel segithet a helyzet Gjraértéke-
lésében, illetve felhasznalhato az irrealis elvarasok feltdrasaban és kiigazita-
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saban. Lényeges dolog annak a megtanitasa is, hogy sziikség esetén hogyan
kérjen segitséget, illetve, hogy hogyan képviselje 6nmagat.

A rugalmassag fejlesztése

A tanulasi zavar és a hozzd kapcsolodd érzelmi-tarsas jellegzetességek
olyan tényezOk, melyek veszélyeztetetté tehetik a tanulot. A csalad erds
csaladi kotelékei, a kortarsakkal kialakitott barati kapcsolatok, illetve egy a
gyermekkel t6r6dd felnétt személye mind-mind protektiv tényezd lehet a
TTZ-s tanul6 életében. A sziilok jol teszik, ha olyan kortarskapcsolatokat
keresnek és tdmogatnak, melyekben gyermekiik hasonld képességekkel és
érdeklddési korrel rendelkezd baratokra talalhat.

A tanul6 otthona vitathatatlanul nagy szerepet tolt(het) be a kedvezdtlen
kiilsé hatasok redukaldsaban, de sajnos ellenkezdleg is hathat: fel is erdsit-
heti a tanulot ért negativ hatasok kovetkezményeit, amennyiben nem nyujt
tamogato ¢s érzelmileg biztonsagos kdzeget a gyermek szamara.

Felkészités redlis célok kitiizésére

A redlis célok kitlizése segiti a motivacio fenntartasat, igy ha ezt megtanulja
a TTZ-s tanulo, akkor egyrészt sajat teljesitményét pozitiv irdnyba befolya-
solja, masrészt lecsokkenti a frusztracid6 mennyiségét is. A sziilok ebben is
nagy segitséget jelenthetnek, mivel ,tréningezni” tudjak gyermekiiket a
megfeleld célok felallitdsanak gyakoroltatasaval. Fontos, hogy el8szor rovid
tava célokat tlizzenek ki kdzosen, majd egyiitt fogalmazzék meg a cél eléré-
séhez sziikséges 1épéseket és azok megfeleld sorrendjét. Ha sikert értek el,
akkor iinnepeljék meg azt, s kozosen értékeljék a sikerhez vezetd utat. Ha
mar 6nalléan is jol megy a rovid tava célok kitlizése és elérése, akkor el-
kezdhetd hossza tavu célok megfogalmazasa. Ezeket célszerti tobb kisebb és
rovidebb iddtartamui célra bontani. A rovidebb szegmensek ugyanis ndvelik
az adott projekt befejezésének valoszinliségét, s a tanuld sem fogja agyon-
terheltnek érezni magat, mivel ebben a formaban atlathat6 lesz szamara az
adott projekt.

Nagyon fontos a palyavélasztas kérdéseinek idében torténd megbeszelé-
se, az erre vonatkozoé tervek, elképzelések megfogalmazéasa. A TTZ-s tanu-
lok szamara az altaldnos iskola vége felé, illetve a kozépiskolas évek elején
mar indokolt elkezdeni keresni a megfelelé palyat. Természetesen az is na-
gyon Iényeges, hogy a palyakdvetelményekkel, az egyes fdiskolai és egye-
temi szakokra valo bejutas feltételeivel tisztaban legyen a TTZ-s didk. A
jovobeli lehetéségek idoben torténd feltardsa valamint a feltételek tisztan
latasa erdt adhat a jelenbeli kitartashoz nehéz iskolai feladatok vagy tantar-
gyak esetén is.
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A fiiggetlen tanuléva valas tamogatdsa

A sziilok fontos feladata tehat a jovore vald felkészités, mely nem csak a
jovokép formalasat, a megfeleld palya kivalasztasat jelenti. A fliggetlen,
onallé személyiség kifejlodése érdekében erdfeszitéseket kell tenniiik azért
is, hogy a TTZ-s tanuld megszeresse a tanulast, illetve tudatosan tdmogatni-
uk kell gyermekiik azon képességeinek kialakulasat, melyek a majdani fel-
notti ¢élet sikerességéhez sziikségesek lesznek. Ebbdl kovetkezik, hogy
rendkiviil Iényeges a megfeleld nevelési stilus alkalmazésa.

A leggyakoribb probléma a tulovo-védo sziiloi magatartas, mellyel a
szlilok gyermekiik életében jo szdndékuan megprobaljak kivédeni az esetle-
ges kellemetlen szitudciokat. E sziiloi stratégia mégis inkabb art, mint hasz-
nal a TTZ-s tanulonak. A gyermek fejlddése szempontjabdl ugyanis fontos
lenne, hogy a sziildk a negativ szituacidktol, problémas helyzetektdl ne
megvédeni igyekezzenek 6t — azaz ne probaljak burokban nevelni —, hanem
mutassanak példat arra, hogy hogyan kell megoldani, kezelni azokat. He-
lyes, ha a sziilok mar egészen kis kortdl hagyjak, hogy a gyermek megta-
pasztalja viselkedése természetes kovetkezményeit, igy elé tudjak segiteni a
dontéshozo képességek fejodését.

Ahogy azonban a gyermek egyre érettebbé valik, a sziiloknek képesnek
kell lenni a fokozatos hattérbe vonulasra, s a kontroll szintén fokozatos at-
adasara.

Tovabbi ajanlasok

VanTassel-Baska [16] szerint e tanulok személyiségjellemzdibdl fakaddan
nevelésiik sordn az atlagosndl tobb pozitiv megerdsitést, batoritast és ked-
vességet igényelnek. A tamogatd, stresszmentes csaladi hattér, egy-egy a
gyermekkel tor6do tanar igen sokat tehet a TTZ-s tanuld személyiségének
pozitiv iranyu fejlédéséért. A korai azonositas szintén sokat jelent a veszé-
lyeztetettség prevencidja, a problémak megelézése szempontjabol. Minél
korabban keriilnek felismerésre a tanuld képességei, annal kdnnyebb a ne-
velés megfeleld irdnyanak megtalaldsa. A tanuld tehetséggondozo progra-
mokba valo korai iranyitasa megakadalyozza az énkép és onértékelés leérté-
kelédését, mivel a pedagogusok ezekben az esetekben tudatdban vannak a
tanulé specidlis sziikségleteinek, s a megfeleld adaptiv tanitasi technikakat
alkalmazzak. Természetesen nagy sziikség van a csaldd és iskola partnerse-
gere, arra, hogy a sziilok maguk is tisztdban legyenek a rajuk haruld teen-
dokkel. A tanuldsi folyamat tdmogatasa érdekében ezért az idégazdalkodas-
ban, a feladatok szervezésében, a hazi feladatok elkészitésének ellenOrzésé-
ben, az iskolai tanulds monitorozasaban mindenképpen részt kell venniiik. A
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csalad gyermekiik tehetségének kibontakozasahoz — lehetdségeihez mérten
— igyekezzen a tanuld érdeklddésének €s specidlis képességeinek megfeleld
teriileteken extra lehetoségeket biztositani (szakkorokon, tdborokban vald
részvétel, a mentor-didk kapcsolat tamogatasa stb.). A TTZ-s gyermekek
sziileinek ébernek kell lennie s gondot kell forditaniuk az esetlegesen felme-
rild kortarskapcsolati, tanulmanyi, vagy érzelmi problémék feltarasara. Ol-
dott hangulatii csaladi beszélgetések soran ezekre iddben fény dertilhet,
megeldzve nagyobb bajok kialakulasat.

A sziilok helyzete

Mivel a TTZ-s gyermekek nevelése nagy kihivas a sziilok szdmara, bizony
ok is gyakran segitségre szorulnak/szorulnanak. Sokszor (jogosan) ugy ér-
zik, egyediil vannak gondjaikkal, mert az atlagtol egyszerre két irdnyba valo
eltérés kiilonleges kombinaciot eredményezve olyan kérdéseket és problé-
makat vet fel, melyekrdl a kdrnyezetiik esetleg még csak nem is hallott.
Gyermekiik szdmara sokszor nem, vagy csak nagyon nehezen taldlnak meg-
feleld oktatasi kornyezetet. A nemzetkozi szakirodalomban ajanljak, hogy
ezekben az esetekben a sziilok adjak magan iskolaba gyermekiiket, 4m en-
nek nalunk nincs igazan realitasa.

Bér nagyon egyetérthetiink azzal a javaslattal, hogy a sziilok érzelmi
terheik csokkentésére keressenek maguk szadmara tamogato csoportot, vagy
online forumot (Neumann, 2005), hazankban egyeldre e gondolat egyeldre
otlet szintjén 4ll.

A TTZ-s tanulok specidlis csoportjanak nevelése sajnos a hazai és nem-
zetkdzi szakirodalomban is fehér foltnak szamit, igy nincsenek olyan 9ssze-
foglald kézikonyvek melyekbdl a sziilok otleteket, tanacsokat kaphatnanak
(Neumann, 2005). Gyakran kénytelenek tehat az 6sztoneikre hallgatni.

Meég sok esetben a pedagdégusok sincsenek tisztaban azzal, hogy milyen
tanitasi stratégidkat kell(lenne) alkalmazniuk a TTZ-s tanulok hatékony ok-
tatdsdhoz, s a tehetségdiagnosztikai eljarasok is inkabb a klasszikus tehet-
ségkritériumok szellemében sziirnek. Sok teendd van tehat e teriileten.
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VIl. Neurolégiai zavarok és tehetség

A konyv utolsé fejezete egy nagyon izgalmas, és jelenleg is nagy erdkkel
kutatott teriiletre szeretné kalauzolni az olvasét. Sok sztereotipia, anekdoti-
kus torténet ¢l a koztudatban a tehetséges emberek massagardl, ,,furcsasaga-
r61”, vagy szokatlan viselkedésérdl. A ,,szorakozott professzor”, a ,bogaras
tudos”, az ,0riilt zseni” vagy a ,,fanatikus feltalalo” talan a legtipikusabb
kifejezések, melyekkel talalkozhatunk a kdzbeszédben.

Ugy tiinik, hogy bizonyos szimptomak tiinetei és a tehetség egyes jel-
legzetességei valdbban mutatnak bizonyos egybeeséseket. Ez az egyezés leg-
inkabb a gyenge tarsas készségek és az érzelmi szféra teriiletein mutatkozik
meg, nem kis kihivast jelentve a diagnosztdknak. A két allapotot ugyanis
nem (lenne) szabad Osszetéveszteni, mert a tehetséges gyermek specialis
nevelést igényel, a neuroldgiai zavarral kiizdé gyermek kezelése pedig spe-
cialis terapiat kivan meg, s valojaban csak nagyon kevés esetben all fenn
egyszerre mindkét kiilonleges allapot (Freeman, 2004).

A megfeleld diagnozis felallitdsa azonban nem egyszeri feladat, ezért a
gyakorlatban sajnos eléfordul, hogy téves azonositas torténik, vagy egysze-
riien elmarad az azonositds. Talan a leggyakrabban ,,elnézett” karakterisz-
tikum a viselkedés intenzitasa, mely az érzelmi valaszadasban, az intellektu-
alis mikddésben, a testvér rivalizdldsban, illetve az autoritast képviseld
személyekkel folytatott harcban nyilvdnul meg. A tehetség intrapszichés
jellemzdi koziil a tiirelmetlenség is gyakran tapasztalhatd kapcsolodo saja-
tossag, mely megndvekedett motoros aktivitasban és pszichologiai faradha-
tatlansagban manifesztalodik — igy kap tévesen hiperaktiv cimkét az illetd.
A fokozott érzékenység (szagokra, hangokra, érintésre, érzelmekre), a mord-
lis és tarsadalmi kérdésekkel valod foglalkozas sériilékennyé teszi az egyént,
s depresszidhoz, szorongdshoz vezethet. Az érzékenység kapcsan erds reak-
ciok valtodhatnak ki (példaul érzelemkitorések), de eléfordul az inger-
keriil6 magatartas is. A kornyezet mint kiilsé tényezd is hozzajarulhat a
téves diagnozisok felallitasdhoz, illetve a diagnosztizalas elmaradéasahoz.
Nagy kulturalis kiilonbségek vannak az egyes viselkedések megitélésében, s
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igen eltérd lehet egyes esetekben a gyermekkel kapcsolatos folerancia szint
is (Webb, 2000). igy tehat, amit az egyik csalad problémasnak itél, azt nem
feltétleniil 1atja annak egy masik, ami az egyik pedagdgus szamara zavarba
ejto vagy frusztrald, az nem feltétleniil az egyik masiknak.

Két korképrol esik szo az alabbiakban, azokrol, melyek a legtobb atfedo
jellegzetességet mutatjak a tehetséggel. Az egyik az ADHD (Attention De-
ficit Hyperactivity Disorder) vagy figyelemzavaros hiperaktivitas, mely
egyébként a tanuldsi zavarral is mutat bizonyos mértékii egyiitt jarast, a ma-
sik pedig az Asperger szindroma.

1. Figyelemzavaros hiperaktivitas (ADHD)
Tiinetek és tipusok

Az ADHD harom altipusba sorolhatd. Att6l fliggden, hogy mely tiinetek
domindlnak, figyelmetlen, hiperaktiv/impulziv és kombinalt esetek fordul-
nak el6. A diagnosztizalds kritériumai szigoraak, meghatarozott vizsgalati
protokoll betartdsa mellett torténik.

A gyakorlatban mégis sokszor tapasztalhatd, hogy egy-két latvanyos vi-
selkedéses jegy alapjan a gyermek kdrnyezete (!) hiperaktiv cimkével 14t el
tévesen vagy indokolatlanul egyes gyerekeket. A tisztan latas érdekében
bemutatjuk a DSM-1V diagnosztikai kézikonyv alapjan az egyes altipusokat
jellemzé tiineteket.

Figyelmetlenség

a) gyakran nem figyel megfelelden a részletekre, vagy gondatlan hibékat vét
az iskolai vagy egyéb tevékenységekben

b) gyakran nehézséget jelent a figyelem megtartasa a feladat vagy jatéktevé-
kenységen beliil

c) gyakran ugy tiinik, nem figyel, amikor beszélnek hozza

d) gyakran nem koveti az instrukciokat, vagy elmarad az iskolai és egyéb
munka vagy kotelességek stb. befejezése (nem oppozicios viselkedés vagy
az instrukciok megértésének zavara miatt)

e) gyakran nehézség a feladatok és tevékenységek megszervezésében

f) gyakran elkeriili, nem szereti, vagy ellenall, hogy olyan feladatokban ve-
gyen részt, amelyek tartés mentdlis eréfeszitéseket igényelnek

g) gyakran elveszti a feladatokhoz vagy tevékenységekhez sziikséges dol-
gokat (pl. jatékokat, iskolai felszerelést, ceruzdkat, konyveket, vagy szer-
szamokat

h) gyakran elvonjak figyelmét kiilsé ingerek
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1) a napi tevékenységekben gyakran feledékeny

FONTOS: A figyelmetlen altipusba sorolas fontos kritériuma, hogy a tiine-
tek koziil legalabb hatnak, legalabb hat honapig fenn kell allnia, s a tiinetek
nem felelnek meg a fejlettségi szintnek.

Hiperaktivitas-impulzivitds

Hiperaktivitds:

a) gyakran babral, kézzel-1abbal, az iilésen fészkelddik

b) gyakran elhagyja a helyét az osztalyban vagy mas helyzetekben, amikor
az iilve maradast varjak el

c) gyakran rohangdl, vagy ugral, maszik olyan helyzetekben, amikor az nem
helyénval6 (serdiiloknél vagy felnétteknél ez korlatozodhat a nyugtalansag
€rzésére)

d) gyakran nehézségei vannak az 6nallé nyugodt jatéktevékenységben, vagy
az abban val6 részvételben

e) gyakran ,,izeg-mozog” vagy ugy cselekszik, mint akit ,,felhuztak”

f) gyakran tilz6 mennyiségli beszéd

Impulzivitds:

g) gyakran kimondja a valaszt, miel6tt a kérdés befejezddott volna
h) gyakran nehézsége van a varakozassal

1) gyakran félbeszakit masokat

FONTOS: Az altipusba sorolds fontos kritériuma, hogy a hiperaktivitas-
impulzivitas tlinetei koziil legalabb hatnak, legalabb hat honapig fenn kell
allnia, olyan mértékben, mely maladaptiv, s nem felel meg a fejlédési szint-
nek! Kombinalt tipusba akkor sorolhat6é valaki, ha mindkét tiinetcsoport
kritériumait teljesiti az eset.

Tovabbi diagnosztikai kritériumok
Lényeges tudnivald, hogy dnmagukban a tiinetek megléte nem elégiti ki a
diagnosztikai kritériumokat. Ezek csak akkor teljesiilnek, ha:

a) olyan tiinetekrdl van szo, melyek hét éves kor eldtt jelentkeztek

b) legalabb két, vagy tobb helyzetben (iskola, munka, otthon) a tiinetek mi-
att funkciozavar all fenn

c) a tlinetek nem atfogd fejlodési zavar, skizofrénia, vagy egyéb pszichoti-
kus zavar folyaman jelentkeznek, és nem magyarazhatok jobban mas menta-
lis zavarral (példaul hangulatzavarral, szorongasos zavarral, vagy személyi-
ségzavarral)!
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Tehetséges gyerekek és az ADHD

Szakirodalmi kitekintés, definidlds
Az ADHD egy dimenzionalis rendellenesség, melynek diagnosztizalasa
nagy koriiltekintést igényel. Az ember figyelmi kapacitasa és dnszabalyozo
miikddése ugyanis nagy individudlis kiilonbségeket mutat. Ez azt jelenti,
hogy mindenkit el lehet helyezni valahol a tokéletes Onszabalyozas és az
Onszabalyozas teljes hidnya kozotti spektrumon. Azonban ez nem egy allan-
do pozicid, mert életiink soran valtozik e képességiink, s befolyasolja az is,
hogy aktudlisan milyen helyzetben vagyunk. A nagy egyéni variaciok tehat
nem feltétleniil jelentik az ADHD-t, vagy azt, hogy neuroldgiai
abnormalitas, illetve diszfunkcido all fenn. A helyzetet tovabb bonyolitja,
hogy egyeldre nincsenek megdonthetetlen tudomanyos bizonyitékok a meg-
figyelt tiinetek és az eltéré agymiikddés direkt oksagi kapcsolatara vonatko-
zo6an. Mindossze azt tudtdk igazolni a tuddsok, hogy az ADHD-s és nem
ADHD-s agy mutat miikodésbeli kiilonbségeket, de arra még nincs magya-
razat, hogy ez a konkrét tiinetekkel hogyan fligg 6ssze. Egyelore tehat még
nem tudjuk, hogy a megfigyelt tiinetek okok vagy kovetkezmények. Mivel a
szimptéma eredetérdl nincs teljes bizonyossag, igen sokszinli magyaraza-
tokkal taldlkozhatunk. Néhany ADHD szakértd ugy gondolja, hogy olyan
megkésett fejlodésrél van szd, mely csecsemdkori kotddésbeli problémak-
bol fakad az arra érzékeny személyeknél. Szerintiik arr6l van szd, hogy az
ilyen gyerekek nem kaptak lehetdséget a megfeleld szintli onszabalyozas
kifejlesztésére, igy hiperaktivitasuk, irritdld viselkedésiik nem mas, mint az
elhanyagolasra valo reagalas. Idegrendszeri miikodésiiket kezdetektdl fogva
a szorongds, a bizonytalansag érzése hatja at, s a stressz-hormonok magas
szintjére adott valasz az, amit az agyi vizsgalatok diszfunkciondlisnak, elté-
rének mindsitenek (Mika, 2006).

Béarmi is legyen az ADHD oka, az az egy biztos, hogy jelentésen befo-
lyasolja az egyén ¢életét.

Azonossdgok és kiilonbségek

A tehetséges gyerekek mutathatnak ADHD jellegii tiineteket anélkiil, hogy a
zavar ténylegesen fenndllna. Gondoljunk csak arra, hogy a tehetségesek
tobb informaciot fogadnak be, és gyorsabban dolgozzak fel azokat, szokat-
lanul nagy energiaval rendelkezhetnek, s egyszerre tobb dolgot is csinalhat-
nak. A tehetséges tanulé szamara unalmas (alulstimulald) tantermi kornye-
zetben valamilyen specialis, sajat érdeklodési korbe tartozo témara fokusza-
16 figyelem tiinhet a pedagogus szamara figyelmetlenségnek. Mas tanulok
igen aktivak, tGlaradoak, gyors beszédliek lehetnek anélkiil, hogy e jellem-

109



z6ik gatolndk a tanuldsukat vagy a tarsas kapcsolataikat. Mindezek alapjan
lathato, hogy a tehetség és az ADHD kozti kiilonbségtétel nagy feladat.

Az inkonzisztens figyelem, a hiperfokuszalas (valamilyen, az egyén
szamara érdekes dologra vald nagy erejli és tartds figyelemkoncentracio) és
a tulreagalas képessége pedig tovabbi harom olyan vonds, mellyel mind a
tehetséges, mind az ADHD-s populacio rendelkezik. Mégis vannak olyan
finom kiilonbségek, melyek segithetnek a differencidlasban. A tehetséges
tanulok figyelmetlensége altalaban szituacio-specifikus, mig az ADHD-s
gyerekeké atfogd — azaz altalanosnak mondhato, s az egész élet soran fenn-
all. A tehetséges gyerekek a kiemelten tartos figyelemre az ADHD-s tarsa-
ikhoz képest joval tobb teriileten képesek. A tehetségesek magas energia-
szintje célorientdlt viselkedéssel parosul, mig az ADHD esetén a gyermek
viselkedése véletlenszerti (Hartnett és munkatarsai, 2004).

Silverman szerint [17]) amikor a problémak otthon ugyantgy jelentkez-
nek, mint az iskolaban (veszélyes aktivitdsokban vald részvétel, a tulajdon
rongalasa, gyakori kontrollalatlan kitorések); amikor a figyelmetlenség és az
impulzivitas komoly problémakat okoz a csaladi dinamikaban, a tarsas kap-
csolatokban ¢és a tanulasban; amikor a gyermek boldogtalan, mindenképpen
ki kell deriteni a bajok forrasat. A legtobb ilyen esetben az ADHD 4ll a hat-
térben, de ezt csak gondos kivizsgalas igazolhatja.

Fent hivatkozott tanulmdnyaban Silverman arra is felhivja a figyelmet,
hogy mig az ADHD tuldiagnosztizalasa sok tarsadalomban altalanos prob-
lémanak mondhatd, addig a tehetségesek kozott inkabb az ADHD felisme-
rése marad el. Ennek oka az, hogy a témaban kevésbé jaratos szakembereket
is gyakran megtéveszti, ha a gyermek tartos figyelmet mutat az érdeklédési
terliletén. A kreativ ADHD-s személyek azonban az érdeklddési teriiletiikon
kiviil nem mutatjak a hiperfokuszalas jegyeit, s6t a fokuszalas képességének
hidnyat tapasztalhatjuk — ez pedig fontos diagnosztikai kritérium.

A pontos diagndzis felallitasahoz, ama kérdés megvalaszolasahoz, hogy
tehetségrdl és/vagy ADHD-r6l van szo, mindenképpen olyan szakemberek
team-jéhez kell fordulni, akik mind a tehetségpszicholdgidban, mind a klini-
kai diagnosztikaban jaratosak. A tanulot kiindulasként feltétleniil meg kell
figyelni szamara kihivast jelentd, s egyéb helyzetekben. A pedagdgusok
szamara a viselkedés megfigyeléséhez becsloskalak adhatnak szempontokat.
A SWAN skala (10. tablazat) lehet az egyik ilyen eszkdz, mely az ADHD
harom altipusanak megfelelden kérdez ré a viselkedéses jegyekre.

Az tehetséges gyermek, akinek aktivitasi szintje ¢és elterelhetdsége a te-
hetséges csoport normaihoz (nem az atlaghoz!) mérten tulzott, sokkal in-
kabb ADHD-snak valdsziniisithetd, mint az a tehetséges didk, aki normal,
heterogén tantermi kornyezetben mutatja az ADHD egyes tiineteit [17].
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SWAN becsloskala [18]
10. tablazat. SWAN ADHD becsléskala

Az alabbi tablazatban minden tétel mellett jeldlje be azt az oszlopot, amely
legjobban leirja a gyermek elmult hat honapbeli viselkedését!

Viselkedés Egyalta- Egy kicsit | Eléggé Nagyon
14n nem

1. Figyelmet szentel a részleteknek és
elkeriili a gondatlansagbodl szarmazé hiba-
kat.

2. Figyelmét fenntartja a feladatokban és
jatéktevékenységekben.

3. Figyel, amikor hozza beszélnek.

4. Az instrukcidkat kdveti, az iskolai fel-
adatait, teenddi befejezi.

5. A feladatokat és a tevékenységeket
megszervezi.

6. Részt vesz a tartds mentalis erofeszitést
kivan¢ feladatokban.

7. A tevékenységekhez sziikséges eszkdzo-
ket megdrzi.

8. A kiils6 ingereket figyelmen kiviil hagy-
ja.

9. Emlékszik a napi tevékenységekre.

10. Nyugodtan iil (kezeinek-labainak moz-
gésat kontrollalja).

11. Ulve marad (amikor ezt kivanjak meg
az osztaly szabdlyai vagy a szokésok).

12. Mozgasos tevékenységeit szabalyozza
(legatolja az oda nem ill6 futast vagy felka-
paszkodast).

13. Csendesen jatszik (a zaj redlis szintii).

14. Lecsendesedik és pihen.

15. A verbalis aktivitast szabélyozza
(kontrollalja a bébeszédliséget).
16. A kérdésekre valaszol.

17. Kivarja sorat.

18. A beszélgetésbe és jatékba ugy kapcso-
16dik be, hogy nem szakit félbe masokat,
nem tolakodik.
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Ertékelés
Ha a vélasz ,,egyaltalan nem” vagy ,,egy kicsit”, akkor egy pontot adunk ra.
Ha a valasz ,.eléggé” vagy ,,nagyon”, akkor nulla pontot adunk ra.

Ha az 1-9. k6z¢ es6 tételek értéke 6 vagy annal nagyobb, akkor valdszinii-
sithetd, hogy a gyermek a figyelmetlen altipusba tarozik.

Ha al0-18. tételek 0sszege 6 vagy annal magasabb, akkor valdsziniisithetd,
hogy a gyermek a hiperaktiv altipusba sorolhato.

Ha mindkét esetben a kapott érték hat vagy annal magasabb, akkor valdszi-
nil, hogy a gyermek a kombinalt tipusba tartozik.

Tanitasi technikak

Figyelemzavaros, illetve hiperaktiv gyerekek hatékony tanitdsahoz fogalmaz
meg ajanlasokat Silverman (2002):

Kindljunk minél érdekesebb, am jol strukturalt feladatokat! Fogal-
mazzuk meg vilagosan, egyértelmiien az elvarasainkat, allitsunk fel
hatarozott szabalyokat!

Adjunk lehetdséget a mozgasra! Koriilbeliil tizendt percenként enged-
juk meg, hogy valamilyen mozgéasos tevékenységet (ceruzahegyezés,
megbizas teljesitése stb.) végezzen. Hosszabb ideig tud egy helyben
maradni, ha példdul egy nagy labdan iilve egyenstlyoz, nem pedig
padban iil a hiperaktiv gyerek.

Mivel gyakran problémat jelent szamukra a tevékenységvaltas, segit-
siik azzal, hogy kialakitunk valamilyen plusz jelzést (példaul a val-
lukra tessziik a keziinket) amivel a szobeli instrukcié mellett nyoma-
tékositani tudjuk a valtast.

Mivel legtobbjiiknek nagyon rossz a kézirasa, engedjiik meg a gépe-
lést! Adjunk szamukra rovidebb irdsos feladatokat!.

Ahelyett, hogy a valaszok kozbekiabalasakor megdorgalnank, dicsér-
juk meg, amikor 6nuralmat tantsit, azaz a kivanatos viselkedést erd-
sitsiik meg!

Fontos a megfeleld iiltetés. Ultessiik kdzel magunkhoz, s 1étesitsiink
gyakran szemkontaktust veliik, igy tdmogatva a figyelmiik fenntarta-
sat!

Az osztalyteremben legyen egy olyan rész, ahol pihenhetnek. Ez lehet
egy csendes sarok fiilhallgatoval ellatva, relaxalo zenékkel és kony-
vekkel, kirakokkal felszerelve. Fontos, hogy e teriilet, nem a biinte-
tésre, kiallitasra szolgal, hanem a sziikség szerinti regeneralodasra.
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2. Asperger szindroma

Safran (idézi Cindy, 2002) szerint az Asperger szindromas gyerekek kis
professzorok, akik nem értik a tarsas jelzéseket. Jellemzd rajuk a magas
szintli verbalitds, a specialis terlileteken mutatott intenziv érdeklédés, a ki-
valé memoria, az atlag feletti intellektus, az ingerekre vald tulérzékenység,
valamint a tarsas izolaci6. E leiras valdjaban a tehetségesek csoportjara is
igaz mivel a tarsas kirekesztettség a tehetségesek esetében sem szokatlan
jelenség. Ismét felmertil tehat a kérdés, hogyan donthetd el, hogy mirdl is
van sz6? Az adott tanulé Asperger szindromas, vagy ,.csak” tehetséges, ne-
tan mind a kett6? A kérdés megvalaszolasa legalabb olyan nehéz, mint azt
az ADHD ¢és tehetség esetén lattuk, hiszen a két allapot ismét elfedheti
egymast.

Szakirodalmi kitekintés, definidlds

Az Asperger szindroma egy atfogo fejlddési zavar, melyet Hans Asperger,
egy osztrak pszichologus irt le eldszor az ezerkilencszaznegyvenes évek
elején. A masodik vilaghabort és az azt kovetd idészak nehézségei, illetve
az angol nyelvet preferdlo nemzetkozi szakmai kozonség szamara angolul
nem elérhetd (eredetileg németiil publikalt) tanulmény miatt csak az ezerki-
lencszaznyolcvanas évek elején — tehat negyven év késéssel — kertiilt az ér-
deklodés fokuszaba e korkép.

A DSM-IV diagnosztikai kézikonyv az tgynevezett pervaziv (atfogo)
fejlodési zavarok egy onalld tipusanak tekinti (lasd alabb), de vannak szak-
emberek, akik gy gondoljdk, hogy az Asperger szindrdma nem mas, mint
magasan funkcionalé autisztikus zavar (Cindy, 2002).

Az Asperger szindroma definicioja a DSM-1V alapjan:
Az Asperger szindroma mindségi romlds a szocidlis interakciokban, ami az
alabbiakbol legalabb két tiinet meglétében nyilvanul meg:

a) a sokrétli nem-verbalis viselkedés haszndlatanak (szemkontaktus, testtar-
tas, gesztusok) észrevehetd csokkenése

b) a fejlodési szintnek megfeleld kortars kapcsolatok kifejlesztésének hianya
c¢) a masokkal vald kozos 6rom, érdeklodés, vagy elfoglaltsag spontan kere-
sésének hianya

d) a szocialis vagy tarsas kolcsondsség hianya.

A fentieken tal az érdeklddés és a tevékenység korlatozott, sablonos
mintai is jellemzdéek. Az alabbiakbdl legalabb egy tiinetnek jelen kell lennie:
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a) intenzitasaban vagy targyaban abnormalis, koriilményes foglalkozas egy
vagy tobb sztereotip, gatolt érdeklédési mintaval

b) lathatolag rugalmatlan ragaszkodas bizonyos nem-funkcionalis rutinok-
hoz vagy ritualékhoz

c) sztereotip, ismétlédé motoros manirok (pl. a kéz vagy az ujjak mozgatasa)

d) tartos foglalkozas targyak részeivel.

Lényeges diagnosztikai kritérium, hogy nincs jelentds elmaradés a kog-
nitiv fejlédésben, vagy a kornak megfelelé Onsegitd jartassdgokban. Az
egyén érdeklédik kornyezete irant, s a tarsas interakciok teriiletén kiviili
viselkedése adaptivnak mondhato.

Azonossdgok és kiilonbségek

A tehetséges és Asperger szindromas gyerekek jellemzdit Cindy (2002) ta-
nulménya alapjan mutatjuk be (11. tdblazat). A nyelv elsajatitasa mind a
tehetséges, mind az Asperger szindromas gyerekek esetén mar igen koran
megtorténhet. Esettanulmanyok igazoljak, hogy egyes Asperger szindroémas
gyerekek mar héthonapos korban kimondtak az elsd szavaikat. Beszédiik
azonban a szavak sz0 szerinti jelentésére korlatozodik, konkrét fogalmakat
hasznalnak, az absztrakcidjuk gyenge — ellentétben a tehetséges gyerekeké-
vel.

11. tablazat. A tehetséges és Asperger szindromas gyerekek jellemzoi

Asperger szindroma Tehetség
Fejlett beszédkészség, szokincs Fejlett beszédkészség, szokincs
Nincs tudataban a masik személy Képesség a masik nézdpontjanak
perspektivajanak észlelésére
Sz6 szerinti értelmezés és nyelv- Fejlett absztrakt gondolkodas
hasznalat Figyelemkoncentracié
Figyelemkoncentracié Introverzié
Introverzié Kivalé memoria
Kivalé6 memoria Szenzoros érzékenység
Szenzoros érzékenység Erzékenység masok irant

A nyelvhasznalatuk igen pedans, és mondhatni, hogy ,.kdnyvizii”, de le-
nyligdzd szokinccsel parosulva mégis azt a benyomast keltik, hogy értik is
amir6l beszélnek. A latszat azonban az ¢ esetiikben csaldka: sokszor csak
visszaadjak az altaluk hallottakat vagy olvasottakat. Nyelvhasznalatuk to-
vabbi érdekessége, hogy képesek monoton, végeérhetetlen modon beszélni
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egy altaluk kedvelt témardl, anélkiil, hogy érdekelné dket a hallgatd véle-
ménye, vagy hozzasz6lasi vagya. A tehetséges gyerekeknél a fentieck nem
tapasztalhatok: értik, hogy mirdél beszélnek, és érzékenyek a hallgatosaguk
reakcidira.

A két csoport masik kdzos jellemzdje a magas koncentracios kapacitas
¢és a kitarto figyelem. A tehetséges gyerekek azonban sokkal szelektivebb
figyelmi mitkddéssel rendelkeznek, az ingereket jobban sziirik, az Asperger
szindromads tanuld pedig csak egyszerlien megjegyez mindent, ha Iényeges,
ha nem.

A tarsas ¢let teriiletén mindkét csoportnak eléfordulnak problémai, am e
gondok mindségben és mennyiségében jelentdsen kiilonboznek. A tehetsé-
gesek tarsas jellemz6irdl részletesen lehet olvasni a ,,Tehetség és szocio-
emocionalis fejlédés” cimli konyvben, igy itt azt részletesen nem targyaljuk.
Az Asperger szindromas gyermek nem csak egyszertien félénk lehet, hanem
abnormalis mértékben tolakodo is. A testbeszéd és tekintet helytelen hasz-
nalata is gyakran el6fordul esetiikben, rdadasul érzéketlenséggel parosulva.
A masik személy nézOpontjat ugyanis nem tudjak megérteni, egyaltalan
nem rendelkeznek az tgynevezett ,,elmeolvasas” képességével. Az elmeol-
vasas egyfajta metakognicié — azaz gondolkodas a gondolkodésrol —, mely-
nek sordn figyelembe vessziik, hogy masoknak is vannak viselkedésiiket
befolyasolé gondolataik és vagyaik. E képességiink birtokaban érhetjilk meg
azt, hogy az emberek mit és miért tesznek.

A tehetséges gyerekek a fentiekkel ellentétben képesek az elmeolvasas-
ra, hajlanak a befelé¢ forduldo dnmegfigyelésre és az 6nzetlen segité magatar-
tasra (altruizmusra). Altalaban segitd attittiddel viszonyulnak masokhoz,
érzékenységet tanusitanak a vilag dolgaival kapcsolatban (igen empatiku-
sak), s nagyon is tudatdban vannak a masik személy néz6pontjanak.

Tehetséges Asperger szindromasok

A szakirodalomban gyakran olvashatunk olyan tanulméanyokat, melyek arr6l
sz6lnak, hogy a kiilondsen tehetséges emberek autisztikus vonasokat mutat-
nak. Ugyanakkor az a tendencia is megfigyelhetd, hogy egyre tobb autiszti-
kus zavarral kiizd6 és Asperger szindromas személyt azonositanak tehetség-
ként. A lista igen hosszl, az érdekesség kedvéért néhany név: Albert Ein-
stein, Bobby Fisher, Sis Isaak Newton, Vincent van Gogh, Andy Warhol,
Andy Kaufman...

Neihart (2000) vizsgalatdban a tehetséges Asperger szindromas gyere-
keket a tehetséges gyerekektdl az alabbiakban latta kiilonbozonek:
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— Beszédiik pedans, folyamatos, melyben keverednek a tények és a
személyes részletek

— A valtozast nem toleraljak, az egész osztalytermi munkat ignoralhatjak.

— Nem értik a humort.

— Esetlenség, ligyetlenség az esetek 50-90%-ban.

— Helyzethez nem ill6 érzelmek, a belatas hianya.

— Gyakran mutatnak ritualis viselkedéseket.

Osszegzés

A fentiekbdl lathato, hogy a diagnosztizalas ismételten nem konnyti feladat.
Az elsO ranézésre hasonlo tiinetek és viselkedési formak mélyére asva kimu-
tathato kiilonbségek azonosithatok. Ehhez természetesen tapasztalt inter-
diszciplinaris team-re van sziikség, olyan szakemberek csoportjara, akik az
anamnesztikus adatok elemzésétdl kezdve a megfigyelésen €s standardizalt
tesztek alkalmazéasan keresztiil 4llitjak fel a pontos helyzetképet.

Arra, hogy mennyire kiilonleges lehet ez a bizonyos helyzetkép, talan a
legjobb példa Daniel Tammet esete, melyet e fejezet és a konyv zaro torté-
neteként mutatunk be. A valasztas azért esett ra, mert Tammet zsenialis ma-
tematikai képességei olyan miikodésmoddal parosulnak, melyet rajta kiviil
talan senki sem ért, és nem is fog megérteni. Az ilyen kihivast jelentd rejté-
lyek adjak a téma kutatdsdnak izgalmat, s teszik a tehetséget nem is csak
kétszeresen kivételessé.

A Pi-ember [19]

Daniel Tammet, az autista géniusz gyorsabban szamol négyzetgydkoket bar-
mely szambol, mint egy kalkulator, s Europaban eloszor egyediil 6 volt ke-
pes fejbol felmondani 22514 tizedes jegyig a Pi-értékét — irja rola a
Guardian.

Amikor Tammet megdontotte a Pi-meghatdrozas eurdpai rekordjat,
konnyiinek nevezte a feladatot. Nem kellett ugyanis gondolkodnia. Egysze-
rilen memorizalta a szamsort, s amikor a rekordot ellenorzo bizottsag elé
kellett dllnia, csak elohivta az agyabol a szamokat. Olyan volt ez szamara,
mintha egy mozifilm pergett volna le a szeme eldtt, s csak kimondta, amit
latott. Vallalkozasat igy indokolta: , Egyszeriien megtanultam a Pi-értékét
22514 tizedesig, mikozben technikailag fogyatékos vagyok, de az emberek-
nek meg akartam mutatni, hogy a fogyatékossag onmagaban nem jelél ki az
ember utjat.” A 26 éves angol azonban nem csak zseni, hanem autista is,
ezért nem vezethet autot, vagy nem képes a konnektorba illeszteni egy vil-
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lanydugot: hihetetlen képességei és jelentos fogyatékossagai vannak egy-
szerre.

Az autistak koriilbeliil 10 szdzalékanak vannak kiilonleges szellemi ke-
pességei, a nem autistik kozott pedig egy szazalékra becsiilik a géniuszok
aranyat. Hogy miért alakulnak ki az ilyenfajta képességek, senki sem tudja
biztosan. Az azonban bizonyos, hogy egyes agysériilések, betegségek, erotel-
jes behatasok kivalthatnak olyan folyamatot, amelynek eredménye a minden
képzeletet feliilmulo nyers zsenialitas. Daniel Tammet feltiinése azért fontos
az agykutatas szamara, mert képes elmondani, hogy mi megy végbe a feje-
ben gondolkodas kozben, illetve helyett. A kozonséges emberek gondolkoda-
sa ugyanis nem vetheto ossze azzal, ami egy géniusz fejében zajlik. Tammet
ha ésszeszoroz két szamot, akkor nem valamifajta algoritmusokat hajt vegre,
hanem azonnal tudja az eredményt. Azota, hogy gyermekkoraban dtesett egy
epilepszias rohamon, képes latni a szamokat. Minden szamhoz szinek, fe-
nyek, formak, texturak tartoznak. A kettes szamjegy egyfajta mozgds, az ot
mennydorgés, villamlas. ,, Amikor Osszeszorzok szamokat, feltiinik két alak-
zat, amelyek elkezdenek valtozni, majd elenyésznek. Kézben megjelenik egy
ij alakzat. Es ez maga az eredmény. Ez egy mentdlis képalkotds. Ez a gon-
dolkodas nélkiili matematika” — magyardzza Tammet, hogyan képes a sza-
mokkal valo elképeszté miiveletekre. Daniel létrehozta a sajat nyelvet, a
mdntit (amelyre jelentos hatdssal voltak a képekben gazdag észak-europai
nyelvek). A mdnti — amely egyfajta fat jelent a sajat krealt nyelvében (a
tammet pedig észtiil jelent tolgyfat) — szokincse kiilonbozo dolgok kozotti
kapcsolatokra reflektal. Emellett még beszél franciaul, spanyolul, németiil
litvanul, izlandiul és eszperantoul.
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