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Bevezetés 
 

Magyarországon a rendszerváltás kezdete óta jelentős lépesek történtek a 

tehetséggondozás fejlődésében. Elsőként az iskolák jöttek lendületbe, s egy-

re több programot indítottak a tehetségígéretek kibontakoztatásához. Majd a 

pedagógusok részéről megfogalmazódott az igény a tudományosabb alapo-

zottságú gyakorlati munka iránt, így egyre többen kértek segítséget azoktól 

a szakemberektől, akik kutatásainak középpontjában ez a témakör állt, s el is 

indultak a továbbképzési programok egyrészt tanfolyamok formájában, 

másrészt „tehetségfejlesztő szakértő” és tehetség-témakörű „pedagógus 

szakvizsga-program” indult a felsőoktatási intézményekben a kilencvenes 

évek második felében. Azt követően a 2008-ban az Országgyűlés által öt-

párti konszenzussal elfogadott Nemzeti Tehetség Program adott újabb len-

dületet a fejlődésnek, s ebben nagyon fontos új elem volt, hogy nem kevés 

anyagi támogatást is nyújtottak az NTP keretében új gyakorlati tehetségfej-

lesztő programok indításához, a meglevők továbbfejlesztéséhez nemzeti 

szellemben: a határon túli magyarlakta régióknak is részesülhetnek ebből a 

támogatásból. Ugyancsak jelentős előrelépést eredményezett az uniós támo-

gatások megjelenése a TÁMOP-os pályázatok keretében, s ezek közül is 

kiemelkedő szakmai értéket képviselt a MATEHETSZ szakembergárdája 

által 2009 és 2015 között megvalósított Magyar Géniusz Program és Tehet-

séghidak Program. Mind az NTP-s, mind a TÁMOP-os keretekben jelentő-

sen gazdagodtak a tehetséggondozást módszertanilag alapozó képzések, sok 

új kiadvány jelent meg a gyakorlati fejlesztő munkát segítendő, létrejött a 

Tehetségpontok Hálózata – erősítendő a tehetséggondozásban élenjáró mű-

helyek kapcsolatrendszerét, a jó gyakorlatok elterjedését, s mindezek ered-

ményeként egyre több tudományos alapozottságú gyakorlati program indult 

el a tehetségígéretek megkeresése és hatékony kibontakoztatása céljából. 

Alig van  olyan területe a hazai tehetséggondozásnak, amelyen ne történt 

volna érdemi előrelépés az elmúlt két és fél évtizedben, de ezen problémák 

között kell említeni a rendszerszerű egyéni tehetségfejlesztő programok szé-

leskörű elterjedésének hiányát. Természetesen az iskolákban és más szerve-

zetekben gazdag gyakorlati repertoárral felvértezve dolgoztak a szakembe-

rek a tehetségesnek látszó gyerekek, fiatalok egyéni értékeinek kibontakoz-

tatásán, de a sport és művészetek tehetségterületét leszámítva, ezekben ke-

vés helyen volt fellelhető a rendszerszerű tervezés és megvalósítás. Ugyan-

akkor, ha szétnézünk a világban, a tehetséggondozó nagyhatalmak mind-

egyikének a gyakorlatában az individualizált fejlesztés áll a középpontban – 

erről részletesen az 1.2. fejezet szól. E területen van a legtöbb pótolnivalónk 

a tehetséggondozás gyakorlatában, ezért is készült el ez a kézikönyv, segí-
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tendő mindazokat, akik az eddigieknél szisztematikusabban kívánják az 

egyéni tehetséggondozó programokat kidolgozni és megvalósítani. 

A könyv öt fejezetében ad kapaszkodókat a gyakorlati szakembereknek 

az előbb említett cél eléréséhez. Az első fejezetben visszatekintünk a ma-

gyarországi előzményekre, hiszen a gondolat itthon sem új: a hazai kutatók 

már a nyolcvanas években megfogalmazták az individualizált fejlesztés el-

engedhetetlen voltát, természetesen nemcsak a tehetségígéretek, hanem 

minden gyerek, fiatal számára. Ugyanebben a fejezetben kitekintünk a világ 

tehetséggondozó gyakorlatába, bizonyítva, hogy igazi sikereket ezen elv 

érvényesítése nélkül nem lehet elérni, majd érvként hozzuk a tehetségígére-

tek tulajdonságait a rendszerszerű egyéni fejlesztés elengedhetetlen voltá-

hoz, s végül megvizsgálunk néhány tehetségfejlesztő modellt, amelyek ka-

paszkodókat adnak ezen feladat gyakorlati megvalósításához. A második 

fejezetben a tehetségkeresés és -azonosítás azon gyakorlati módszereit te-

kintjük át, amelyek segítik megtalálni a tehetségígéreteket, s e módszerekből 

közel húszat a fejezet mellékletében közre is adunk, hangsúlyozandó, hogy 

ezek mindegyikét lehet használni pedagógus-szakképzettséggel. A harmadik 

fejezetben tartalmi kapaszkodókat adunk az egyéni tehetségfejlesztő prog-

ramok kidolgozásához, ezek figyelembe vétele a tervezésnél elengedhetetlen 

a komplex fejlesztés szempontjának érvényesítéséhez. A negyedik fejezetben 

azokat a pszichológiai és pedagógiai eszközöket mutatjuk be, amelyek se-

gítségül hívhatók a megtervezett rövidebb és hosszabb távú egyéni fejlesztő 

programok megvalósításához. Végezetül az ötödik fejezetben a tervezés 

főbb lépéseit mutatjuk be, hangsúlyozva, hogy nincs általános recept az 

egyéni fejlesztő programok elkészítéséhez, ezt a munkát minden intézmény-

nek és más szervezetnek az ottani gyerekekhez, fiatalokhoz és saját lehető-

ségeikhez igazítva kell elvégeznie. Természetesen a kis lépések jelentőségé-

re is felhívjuk a figyelmet: a végcél az, hogy minden ilyen egyéni fejlesztő 

program rendszerszerű szemlélettel készüljön, de ezt csak jól átgondolt 

építkezéssel, gyakran nem is gyors lépésekkel lehet elérni. Nem az a lényeg, 

hogy minél több ilyen terv készüljön, hanem az, hogy ezek megvalósítható-

ak legyenek! Legvégül ebben a fejezetben áttekintjük az egyéni fejlesztő 

program megvalósításában közreműködő szakemberek és szülők szerepét, 

hangsúlyozva, hogy sikert csak a folyamatos együttműködésük hozhat.  

Aki e témakörben a kézikönyvben található információkon túl is tájéko-

zódni akar, azok számára ajánljuk a MATEHETSZ (www.tehetseg.hu) és a 

Magyar Tehetséggondozó Társaság honlapján (www.mateh.hu) elérhető 

további több száz szakmai kiadványt. 

 

2016. március                  A szerző 

http://www.tehetseg.hu/
http://www.mateh.hu/
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1. Az individualizáció szerepe a tehetségfejlesz-
tésben: pszichológiai és pedagógiai aspektusok 
 

 

Évtizedek óta világszerte kutatások sokasága bizonyítja, hogy az iskolákban 

nem reális elvárás egyforma követelményeket megfogalmazni a diákok tel-

jesítményére vonatkozóan, illetve ez ezekhez kötődő azonos oktatási ered-

ményekre számítani. Ez az elvárás ellentmond a genetika, a fejlődéslélektan 

és a pedagógiai pszichológia azon eredményeinek, amelyek jelentős eltéré-

seket tártak fel az iskolás gyerekek fejlődési ütemében és színvonalában. 

Ezen eltérések jelentős része genetikai alapokra vezethető vissza (vö. 

Czeizel, 2015). A világ sok országában ezt a tudományos kiindulási alapot 

evidensnek fogadják el, s az ebből levonható következtetéseket érvényesítik 

is az iskolai gyakorlatban és általában is a fejlesztő munkában. Ugyanakkor 

hazánkban ellentmondásos a helyzet: a sportban, művészetekben teljesen 

elfogadott az, hogy az adottságokban realizálódó genetikai alapok meghatá-

rozóak a fiatalok lehetséges maximális teljesítményszintjében, az intellektu-

ális szférában azonban ez már közel sincs így, s gyakran ennek a következ-

ménye is a fejlesztő munkában tapasztalható eredménytelenség. Természe-

tesen nem olyan evidens az intellektuális szférában kitapintani, feltárni az 

adottságok színvonalát, de vannak ehhez kapaszkodók, amelyeket a külföldi 

gyakorlatban évtizedek óta alkalmaznak is. Ebben a fejezetben azt a kérdés-

kört vesszük szemügyre, melyek a pszichológiai, pedagógiai kiindulási 

pontjai annak, hogy a tehetségfejlesztés gyakorlatában az eddiginél konzek-

vensebben és hatékonyan tudjuk alkalmazni az egyéni fejlesztő programo-

kat. 
 

 

1.1. Hazai előzmények, jelenlegi helyzet 

Ahogy a bevezetőben már írtuk, sajnos, Magyarországon a rendszerszerűen 

kidolgozott és megvalósított egyéni tehetségfejlesztő programok manapság 

még kevéssé terjedtek el iskolai viszonyok között. Ez természetesen kérdé-

seket vet fel a szakemberekben, hiszen ennek a pszichológiai és pedagógiai 

alapgondolatait évtizedekkel ezelőtt, már a nyolcvanas években megtaláljuk 

a hazai szakirodalomban. A differenciálás fogalma, s ezen belül az egyéni 

fejlesztés szükségessége egyáltalán nem új keletű a hazai szakirodalomban: 

régóta szerepel a tanulás, az oktatási folyamat, az oktatás stratégiái, módsze-

rei, a tanulásszervezés, a munkaformák, szervezési módok témakörökben 

(vö. M. Nádasi, 1986). Ugyanakkor azt is újra szóvá kell tenni: a hivatalos 
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magyar didaktikai gondolkodásban és szakirodalomban sokáig bagatellizál-

ták a tanulók és az iskolák közötti különbségeket – a pedagógiai gyakorlat-

ban főleg! –, és sokáig tartotta magát az a nézet – gyakran még e század első 

évtizedében is –, hogy az egyéni és társadalmi különbségeket minden tanul-

óra egyformán érvényes nevelési célokkal és tananyaggal kell kiegyenlíteni. 

Holott Báthory Zoltán már a kilencvenes évek elején is világosan fogalma-

zott: „A differenciális tanításelmélet ezzel szemben azt állítja, hogy az isko-

lázás és a tanulásszervezés teljes logikáját – a célképzéstől, a tartalom meg-

határozásán át a belső iskolai szervezet kialakításáig – a tanulóknak a tanu-

lással kapcsolatos értékeihez, érdekeihez, érdeklődéseihez kell igazítani” 

(Báthory, 1992, 74. o.). Tehát az iskolát és a tanítást kell a tanulóhoz adap-

tálni, és nem a diákot a nevelési célokhoz idomítani. Ranschburg Jenő 

(1989) is szemügyre vette ezt a problémát, s véleménye szerint „A kiemel-

kedő képességekkel rendelkező tanulók speciális képzése tehát a reguláris 

iskolákon belül is lehetséges, és a kérdéskörrel foglalkozó kutatók jelentős 

része ezt a képzési formát tartja gazdaságosabbnak...A tehetséggondozás 

alapvető dilemmája – a speciális képzés pedagógiai és pszichológiai szüksé-

gességének, illetve társadalompolitikai veszélyeinek ellentmondása – nem 

megoldhatatlan.” (i.m. 9-10. o.) Gefferth Éva és Herskovits Mária (1989) 

közös tanulmányában a szorgalom, kitartás személyiségjellemzők kifejlesz-

tésének kérdéseit vizsgálva fogalmazza meg: „Csak ez biztosíthatja, hogy 

egy gyerek az őt érdeklő dolgokat valóban alaposan elsajátítsa, jól megcsi-

nálja, a szükséges készségeket kialakítsa. A kettő egyensúlyára kell ügyel-

nünk: egyaránt gátolja a tehetség kibontakozását (de a személyiségfejlődés 

egészét is), ha a gyerek az iskolában elveszti kíváncsiságát és csak köteles-

ségből tanul, mint az, ha nem tanul meg dolgozni.” (i.m. 9. o.) Természetes 

az ebből levonható következtetés, hogy mind a kíváncsiság fenntartásában, 

mind az önálló munkavégzés készségeinek kialakításában az egyéni fejlesz-

tő programoknak komoly szerepe van. Báthory Zoltán meg is fogalmazza 

néhány év múlva: a megoldást a differenciált fejlesztés elterjesztése jelenti, 

amely „a gyerekek, ifjak egyéni sajátosságaira tekintettel levő fejlődés, fej-

lesztés lehetőségeinek és feltételeinek biztosítása az oktatás által.” (Báthory, 

Falus, 1997, 287. o.). Czeizel Endre a kilencvenes évek végén (1997) meg-

jelent könyvében az eufénika új programjának kereteit ismerteti, s eközben 

hangsúlyozza: „Az eufénika koncepció megszünteti a korábbi szekértáborok 

ellentétét, és lehetőséget teremthet a tehetséges gyermekekért dolgozó min-

den szakember aktivitásának összefogására. Hogy ne a korábbi eltérő indí-

tékok és elméletek, hanem a közös cél: minden tehetséges gyermek sokszin-

tű képességének felvirágoztatása érvényesüljön” (i.m. 244. o.). 
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Ezeket a fontos gondolatokat már a kilencvenes évek végén megindult 

hazai pedagógus-képzésben -továbbképzésben is közvetíteni kezdték a 

szakemberek. Az első érdemi lépést az jelentette, hogy 1997 szeptemberé-

ben megjelent a művelődési és közoktatási miniszter 29./1997. MKM rende-

lete a tehetségfejlesztési szakirányú továbbképzési szak képesítési követel-

ményeiről, az év szeptemberében meg is indult a Kossuth Lajos Tudomány-

egyetemen (ma Debreceni Egyetem), a Pedagógiai-Pszichológiai Tanszék 

szervezésében. A képzési programunk alapját a Nijmegeni Egyetem 

„ECHA-Diploma” képzési programja jelentette – F. J. Mönks professzor, az 

ECHA akkori elnöke bocsátotta rendelkezésünkre, azt módosítottuk a ma-

gyar viszonyoknak megfelelően. Az oklevélben szereplő szakképzettség 

pontos neve a rendelet szerint: „tehetségfejlesztési szakértő”. Újabb előrelé-

pést jelentett, hogy 1999-ben a KLTE megalapította a pedagógus szakvizs-

ga-programot, s 2000 szeptemberében el is indította a képzést „Tehetség és 

fejlesztése” elnevezéssel (41/1999./X.13. OM rendelet). Némiképp módosí-

tott formában ma is működik ez a képzés – közel tíz felsőoktatás intéz-

ményben! – szakirányú továbbképzés keretében (1/2008. sz. OKM rende-

let). Az is a kezünkre játszott a differenciált fejlesztés és individualizáció 

gondolatkörének nagy ívű elterjesztésében, hogy abban az időben ugyan-

csak megjelent a 111/1997. Kormányrendelet, amely a tanári képesítés kö-

vetelményeiről szólt, s először írta elő a második világháborút követően, 

hogy a tanárképzésben kötelező tananyag a tehetséggondozás témaköre. 

Ezek a rendeletek is segítették az ezredfordulótól kezdve, hogy a hazai kuta-

tók egyre hangosabban és szélesebb körben hirdették: lehetetlen átfogó 

eredményeket elérni a tehetséggondozásban az iskola világában a differen-

ciált fejlesztés, benne az individualizáció megvalósítása nélkül.  

M. Nádasi Mária a differenciált fejlesztés alapjait vizsgálva megállapít-

ja: minden tanuló másfajta személyiség, így valójában minden személyiség-

jellemzőt figyelembe kellene vennünk a differenciált képességfejlesztéshez. 

Ez azonban a gyakorlatban kivitelezhetetlen, így célszerű a személyiségele-

mek szűkebb körét megjelölni. Természetesen azokat, amelyek kellő kapasz-

kodókat jelenthetnek a differenciáláshoz a tanítási-tanulási folyamatban. 

(vö. M. Nádasi, 2001, 2011). Ő a következőket ajánlja a differenciált fej-

lesztés személyiségbeli alapjaként: az új ismeretek feldolgozásához vagy az 

ismeretek alkalmazásához szükséges tudás, műveleti képességek színvonala; 

a tanulásra való készenlét sajátosságai; az önálló munkavégzéshez szüksé-

ges feltételek megléte a tanulóban; fejlettség az együttműködés terén, a tár-

sas helyzet jellemzői. A szerző ezzel nagyon fontos területre irányította a 

figyelmet: sokféle szempontból alaposan ismernünk kell a gyerekeket, tanu-

lókat, hogy érdemi differenciált fejlesztést tudjunk megvalósítani. 
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Tóth László (1998) szerkesztett könyvében kiemelten hangsúlyozza, 

hogy a tehetségesek individualizált fejlesztése egészen másfajta alaptételek-

re épül, mint az akadályozottak (fogyatékosok) esetében – utóbbiaknál már 

évtizedek óta gyakorlat az egyéni fejlesztési program Magyarországon is! 

Clark (1983) gondolatait összegezve hívja fel a figyelmet a következőkre:  

– A tanulók bizonyos fokú felelősséggel tartoznak a saját tanulásuk 

iránt. 

– A tanulók némi gyakorlás után önállóan is tudnak tanulni. 

– A tanulóknak jogukban áll saját tempójukban, saját tanulási stílusuk 

szerint és saját képességszintjüknek megfelelően haladni. 

– A tanulók súlyozni tudják az ismereteket. 

– A tanulóknak módjuk van szelektálni a különböző anyagok között. 

Ha ugyanis mindenki ugyanazt az anyagot tanulja, akkor a tanulás 

nem individualizált tanulás. Minél több anyag közül lehet szelektálni, 

annál szélesebb az egyes tanulók számára rendelkezésre álló tanulási 

lehetőségek skálája is. 

– A tanulókat az önmagukhoz képest nyújtott teljesítményük alapján 

kell osztályozni (amennyiben muszáj osztályozni). 

– Az iskolai programok fejlesszék a tanulók önbecsülését. 

Egy-két alaptétellel ezek ma már lehet vitatkozni, de az kétségtelen: a 

tehetséges tanulók azzal, hogy sok érdeklődési területüknek megfelelő tevé-

kenységet végeznek, jelentős lépéseket tehetnek előre fejlődésük útján. 

Polonkai Mária (2002), a témakör jeles kutatója összegző tanulmányá-

ban a differenciálás lehetőségeit rendszerszerűen tekinti át a tanulásszerve-

zésben, a következő kérdéskörök szerint: differenciálás megjelenése az isko-

lai dokumentumokban, differenciálás megjelenése az iskolarendszer síkján, 

differenciálás az iskola teljes tevékenységrendszerében, differenciálás a tan-

tervek szintjén, didaktikai differenciálás, differenciálás a tanulócsoportok 

képzése útján, differenciálás érdeklődés szerint, differenciálás a munkafor-

mák szerint. Ezek során több aspektusát is kiemeli a tehetséges tanulókkal 

kapcsolatos differenciált fejlesztés megvalósításának. Hangsúlyozza a szer-

ző: „A differenciálás létjogosultságát és fontosságát az indokolja, hogy az 

iskolai nevelési, oktatási folyamatban részt vevő tanulók tulajdonságaikat, 

körülményeiket, magatartásukat, viselkedésüket stb. tekintve alapvetően 

különböznek egymástól. A tradicionális iskolarendszer egyik alapvető el-

lentmondása, hogy heterogén összetételű tanulói csoportok homogén tanulá-

si tartalmakkal, elsajátítási idővel, tanítási módszerekkel találkoznak. A dif-

ferenciálással meg kell kísérelni ennek az ellentmondásnak a feloldását.” 

(i.m. 131. o.) 
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Turmezeyné Heller Erika (2008) az integráció és a differenciálás párhu-

zamosan történő alkalmazásának kihívását elemzi tanulmányában, s megfo-

galmazza, hogy a közoktatásban alkalmazott módszereknek egyszerre kell a 

nehezen haladó és a tehetséges tanulók igényeinek megfelelniük, az eltérő 

képességű, érdeklődésű, szociokulturális hátterű gyerekek érdekeit egyaránt 

szem előtt tartva. Hangsúlyozza, hogy  „A differenciálás egyre elterjedtebb 

gyakorlata mellett a kooperatív tanulás további lehetőségeket nyújt ahhoz, 

hogy a tehetségesek és a felzárkóztatásra szorulók ne egymás rovására fej-

lődjenek... A kooperatív tanulás gyermekközpontú szemlélete kedvező az 

önszabályozó tanulás személyes és társas kompetenciái fejlesztéséhez, ami a 

tehetséggondozás kiemelt feladata.” (i.m. 67., 77.o.) Nincs tehát ellentmon-

dás a két fenti szempont érvényesítése között, erre a későbbiekben részlete-

sen kitérünk. 

E kötet szerzője az „Iskolai tehetséggondozás” (Balogh, 2004) című 

könyvében a kiválóság és az egyenlőség elvének gyakori szembeállítását 

elemezve hangsúlyozta: minden gyermeknek egyformán meg kell adnunk a 

lehetőséget, hogy tanuljon, és kiteljesítse potenciálját! Az „egyméretű” ok-

tatási rendszer nem hatékony, és így nem tesz eleget az egyenlőség elvének. 

Az egyenlőséget úgy kell tekinteni, mint egyforma hozzáférési lehetőséget a 

megfelelő oktatáshoz, amely optimális fejlődést biztosít minden gyerek, 

fiatal számára. A szerző arra is felhívta a figyelmet az ezredfordulón írt 

könyvben, hogy hagyományosan a tanóra a kiemelt terepe a tehetség felis-

merésének és fejlesztésének, azonban a gyakorlat bizonyította, hogy csak 

ebben a szervezeti keretben nem lehet megoldani a hatékony iskolai tehet-

séggondozást. Leginkább azért nem, mert a tanóra kevésbé teszi lehetővé a 

teljes egyéni differenciálást, mint a tanórán és iskolán kívüli szervezeti for-

mák. Természetesen fontos, hogy a tanórai és tanórán (iskolán) kívüli for-

mákat kapcsoljuk össze a hatékonyság érdekében, ebben a tekintetben is 

csak egységes rendszerben lehet sikeres a tehetséggondozás. Nyilvánvalóan 

más kiemelt funkciói, jellemzői vannak a tanórának és a tanórán kívüli for-

máknak. Az órai tehetségfejlesztés során a lehetőségekhez mért differenciált 

munka azonban elengedhetetlen a sikerhez. A tanórán kívüli tevékenysége-

ket elsősorban az egyéni érdeklődésre kell építeni, a minőségi gazdagítás 

elveit kell megvalósítani, valamint változatos szervezeti formákat kell kiala-

kítani, lehetőleg túllépve az iskola falain is. (vö. Balogh, 2000) Lényeges 

azonban, hogy mind a tanórai foglalkozásokon, mind egyéb keretekben ak-

kor hatékony a tehetségfejlesztés, ha a differenciálás elve következetesen 

érvényesül! 

Természetesen egyetlen hazai kutató sem gondolta a rendszerváltást kö-

vetően, hogy csak a tehetségígéretek kiváltsága legyen a differenciált egyéni 
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fejlesztés. Sőt, ahogy erre már utaltunk, a második világháború utáni évtize-

dekben egyre inkább gyakorlattá vált Magyarországon is, hogy a különleges 

bánásmódot igénylő gyerekeknek, fiataloknak kidolgoztak és megvalósítot-

tak egyéni fejlesztő programokat, azonban ebben a kategóriában nem voltak 

ott a tehetséges gyerekek. Így különösen értékes a hazai tehetséggondozás 

fejlődése szempontjából, hogy ebben a rendszerben önálló kategóriaként 

jelentek meg a rendszerváltást követően a kivételes képességű tanulók. Fa-

lus Iván és munkatársai (1998) a különleges bánásmódot igénylő gyerekek 

alábbi négy csoportját különböztették meg, ráirányítva a figyelmet a tehet-

ségesekkel való egyéni foglalkozás fontosságára. 

A) Speciális bánásmódot igénylők (a gyógypedagógia kompetenciájába 

tartozók): 

a) a tanulásban akadályozottak: enyhe fokban értelmi fogyatékosok 

(debilek), nehezen tanulók; 

b) értelmileg akadályozottak: mérsékelt, súlyos, legsúlyosabb értelmi 

fogyatékosok; 

c) mozgáskorlátozottak: mozgás- és testi fogyatékosok, sérültek; 

d) viselkedés- és teljesítményzavarral küzdők (nehezen nevelhetők, 

inadaptáltak); 

e) beszédben akadályozottak: beszédsérültek, beszéd-, hang- és nyelvi 

zavart mutatók; 

f) látássérültek: vakok, gyengénlátók; 

g) hallássérültek: nagyothallók és siketek. 

B) Tanulási nehézséggel küzdő tanulók (fejletlen kognitív képességek, 

például a képzelet, a koncentrálóképesség alacsony szintje; emocioná-

lis problémák; szociális, kulturális v. nyelvi hátrányok; kétnyelvű ta-

nulók; lassú tanulók; hosszú távú speciális tanulási nehézségek: disz-

lexia, diszgráfia, diszkalkulia, súlyosabb beszédhibák stb.). 

C) Magatartászavarok miatt problémás tanulók: 

a) visszahúzódó (regresszív) és depresszív viselkedésű tanulók (fé-

lénk, csendes, visszahúzódó, csavargó stb.); 

b) ellenséges (agresszív) és inkonzekvens viselkedésű tanulók (enge-

detlen, kötekedő, támadó stb.) (Kósáné Ormai, 1991, 1998) 

D) Kivételes képességű tanulók. 

Lehetne még sorolni tovább a hazai kutatók gondolatait a differenciálás-

ról, benne az individualizált fejlesztésről. Úgy gondoljuk azonban, hogy a 

fenti szakemberektől idézett gondolatok is bizonyítják: a hazai körökben 

elterjedt pszichológiai és pedagógiai ismeretek biztosíthatták volna már a 
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rendszerváltás éveitől a tehetséggondozásban is a rendszerszerűen kidolgo-

zott és megvalósított egyéni fejlesztő programok elterjedését, ez azonban 

nem történt meg. Ez annál is inkább elgondolkodtató, mert a sportban, mű-

vészeteken evidencia volt már akkoriban is, hogy a tehetség érdemi kibon-

takoztatása csakis egyéni fejlesztő programokkal lehetséges, ez a pedagógiai 

és pszichológiai evidencia bizonyos okok miatt azonban az iskola falain 

kívül maradt. Pedig az 1993. LXXIX. törvény a közoktatásról (II. fejezet 19. 

par., 7. pont) meg is fogalmazta: „A pedagógus alapvető feladata, hogy ne-

velő és oktató tevékenysége során figyelembe vegye a gyermek, tanuló 

egyéni képességeit, tehetségét, fejlődésének ütemét, szociokulturális helyze-

tét és fejlettségét, fogyatékosságát, segítse a gyermek, tanuló képességének, 

tehetségének kibontakozását, illetve bármilyen oknál fogva hátrányos hely-

zetben levő gyermek, tanuló felzárkóztatását tanulótársaihoz.” Természete-

sen a lelkiismeretes pedagógusok mindig igyekeztek a tehetségesnek látszó 

fiatalokkal egyénileg is foglalkozni, ez azonban többnyire csak bizonyos 

rész-szempontokból volt tekinthető „rendszerszerű” egyéni fejlesztő prog-

ramnak. Az első nagy áttörést a 2000-ben elindított Arany János Tehetség-

gondozó Program jelentette, amelyben a fejlesztés kötelező pedagógiai esz-

közei közé bekerültek a rendszerszerű egyéni tehetségfejlesztő programok! 

Ez a gondolat szerencsére már nemcsak papíron maradt, a Programban 

résztvevő gimnáziumok és kollégiumok meg is valósították és valósítják azt.  

Ugyanakkor bizonyos oktatáspolitikai köröknek még a 21. század első 

évtizedében is szemet szúrtak az egyéni differenciált fejlesztésre épülő hazai 

tehetséggondozó programok, s gyakran – teljesen vulgáris szakmai alapokon 

– a szegregáció szitokszavával illették azokat, anélkül, hogy érdemben 

megvizsgálták volna, mi is folyik ezekben a programokban. (vö. Balogh, 

2011c) Ezt a szakmaiatlan véleményalkotást megelégelve, a Nemzeti Tehet-

ségsegítő Tanács Csermely Péter elnök vezetésével állásfoglalást is adott ki 

2009 elején „MI A KÜLÖNBSÉG A TEHETSÉGGONDOZÁS ÉS A SZEGREGÁCIÓ KÖ-

ZÖTT?” címmel annak érdekében, hogy ne okozzunk zavart a tehetséggon-

dozás gyakorlatában e két fogalom összekeverésével. Ezen állásfoglalás 

kimondja a következőket. „A Nemzeti Tehetségsegítő Tanács támogat és véd 

minden olyan gyakorlatot, amely megfelel a komplex tehetséggondozás 

szakmai alapokon álló feltételeinek. E támogatás és védelem kiterjed annak 

a módszertani elemnek a támogatására és védelmére is, amely a tehetség-

gondozásban részt vevők elkülönítését jelenti, feltéve ha ez az elkülönítés 

átmeneti, befogadó és nyitott. Ugyanakkor a Nemzeti Tehetségsegítő Tanács 

elítél minden olyan törekvést, amely saját magát tehetséggondozónak kiáltja 

ki ugyan, de szakmai alapok nélkül működik, híján van a komplex egyéni-

ségfejlesztés fentiekben részletezett tartalmainak, és tehetséggondozó megje-
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lölését a fiatalok valamely egysíkú módon definiált csoportjának, illetve 

csoportjainak egy előnyös helyzetből való egyoldalú és végleges kirekeszté-

sére használja fel.” (Forrás: www.tehetsegpont.hu – állásfoglalások) 

Az igazi nagy áttörést az egyéni fejlesztő tehetségprogramok elengedhe-

tetlen voltának hangsúlyozásában két fontos dokumentum jelentette az ez-

redfordulót követően: a 2008-ban a Parlament által elfogadott Nemzeti Te-

hetség Program volt az egyik, a másik pedig az új Köznevelési Törvény. A 

Nemzeti Tehetség Program (O.Gy. határozat: 126./2008.) egyik alapgondo-

lata, amely az egyéni tehetségfejlesztő programokhoz is biztos fogódzót 

jelent, a következő: A tehetségsegítés nem ellentéte és nem ellentételezése a 

hátrányos, vagy halmozottan hátrányos helyzetű gyermekekkel és fiatalok-

kal való kiemelt törődésnek. A tehetségsegítésben egyszerre kell tudni érvé-

nyesíteni a tehetséges, de hátrányos helyzetű fiatal esélyeinek kompenzálá-

sát, és (az eredeti helyzetétől függetlenül) az átlagon felüli, kiemelkedő 

vagy rendkívüli képességű fiatal tehetségéhez méltó, annak megfelelő ki-

emelt segítését. 2009-től el is indultak azon TÁMOP-os pályázatok, ame-

lyek a tehetséggondozás segítését szolgálták. Ezek között kiemelkedő jelen-

tőségű volt a Magyar Tehetségsegítő Szervezetek  Szövetsége által 2009-11. 

között megvalósított „Magyar Géniusz Program” (TÁMOP 3.4.4.A), vala-

mint az ehhez kapcsolódó társpályázatok (TÁMOP 3.4.4.B). Ezek szerves 

folytatásaként került megvalósításra az ugyancsak a MATEHETSZ által 

2012–2015. között megvalósított „Tehetséghidak Program”. Ugyanakkor 

azt is meg kell jegyezni, hogy ezekben az egyéni fejlesztő programok készí-

tésének a követelménye még csak fel-felvillant, inkább a tehetséggondozás 

korszerű szakmai feltételeinek és szervezeti kereteinek a megteremtése, va-

lamint a csoportos fejlesztő programok álltak a középpontban. 

A Köznevelés 2011. évi CXC. Törvényének már előzetes koncepciója is 

kiemelt figyelmet fordított a tehetségígéretek fejlesztésére. „A nemzet elemi 

érdeke, hogy képességeiknek megfelelő fejlesztő képzést kapjanak azok a 

tehetséges gyermekek, akik valamilyen műveltségterületen, valamilyen mű-

vészeti, sport, kézműves stb. ágban kimagasló érdeklődést, motivációt, alko-

tóképességet, gyors előrehaladást, kiemelkedő eredményeket mutatnak az 

óvodában, az általános iskolában, az alapfokú művészeti iskolában vagy a 

középfokú iskolában. A tehetséggondozás kereteit a Nemzeti Tehetség 

Program jelöli ki, amelyet a Nemzeti Tehetség Alap támogat. A Program és 

az Alap jogszabály szerint, az oktatásért felelős miniszter irányítása alatt 

működik. A Nemzeti Tehetség Program kötelező feladatokat jelölhet ki a 

közoktatási intézmények számára, és tartalmazza a feladatok finanszírozá-

sának módját is. A hátrányos helyzetű középiskolás tanulók tehetséggondo-

zására szolgál az Arany János Program. A tehetséggondozás nevesített in-
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tézményei, továbbá a hat és nyolc évfolyamos gimnáziumok, valamint a 

középiskolai szakkollégiumok. A közoktatási intézmény feladata a képessé-

gek kibontakoztatása, a tehetséges tanulók felismerése, nyilvántartása, 

egyéni nyomon követése, a tehetségek gondozása és fejlesztése, élve az in-

tézményi és az intézményen kívüli együttműködések lehetőségeivel. A te-

hetséggondozás a pedagógusok kötelező feladata, amelyet intézményenként 

szakképzett tehetségkoordináló pedagógus irányít, segít és ellenőriz. A te-

hetséggondozást a miniszter a tehetséggondozó nemzeti együttműködés 

támogatásával, szakmai ajánlásokkal, projekt- és versenykiírásokkal segíti.” 

(Az új közoktatási törvény koncepciója, 2011. február, Nemzeti Erőforrás 

Minisztérium, 41. o.) 

Ahogy fentebb már említettük, az 1993-as közoktatási törvényben, illet-

ve a kapcsolódó rendeletekben is több olyan tételt találunk, amelyek kiemelt 

fontosságúnak tartják az iskolai tehetséggondozást, illetve a háttértényezők 

(szubjektív és objektív) megteremtésének szükségességét – sajnos, ezek 

azonban jórészt nem valósultak meg akkoriban. Az új Köznevelési Törvény 

(2011) rendszerszerű szemléletével méltó rangjára emelte a gyakorlatban is 

a tehetséggondozást a magyar iskolákban. Itt most csak a legfontosabbakat 

idézzük, amelyek biztos fogódzókat jelent a tehetségesek differenciált fej-

lesztéséhez, ezen belül az individualizált fejlesztés elvének érvényesítésé-

hez. 

– 35. A pedagógus kötelességei és jogai c. fejezet 62§ 1./c pont: 

„...segítse a tehetségek felismerését, kiteljesedését, nyilvántartsa a tehetsé-

ges tanulókat,” 

– 22. A tanítási év rendje, a tanítási, képzési idő, az egyéb foglalkozások 

c. fejezet 27§ 1. pont: „Az iskolában a nevelés-oktatást – ha e törvény más-

képp nem rendelkezik – a nappali oktatás munkarendje szerint kötelező és 

választható, egyéni és csoportos, tanórai és egyéb foglalkozások, a kollégi-

umban a kötelező és választható, egyéni és csoportos foglalkozások kereté-

ben csoportbontásokkal kell megszervezni.” 

– 22. A tanítási év rendje, a tanítási, képzési idő, az egyéb foglalkozások 

c. fejezet 27§ 5. pont: „Az általános iskola, a középfokú iskola köteles meg-

szervezni a tanuló heti kötelező óraszáma és az osztályok engedélyezett heti 

időkeret különbözete terhére a tehetség kibontakoztatásra, a hátrányos hely-

zetű tanulók felzárkóztatására, a beilleszkedési tanulási nehézség, magatar-

tási rendellenességgel diagnosztizált tanulók számára, valamint az első-

negyedik évfolyamra járó tanulók eredményes felkészítésére szolgáló, diffe-

renciált fejlesztést biztosító egy-három fős foglalkozásokat. Tehetséggondo-

zásra és felzárkóztatásra osztályonként legalább további heti egy-egy óra 

biztosított az osztályok 6. mellékletben meghatározott időkerete felett.” 
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Egyértelmű tehát, hogy e Törvény szerint az egyéni fejlesztő programok 

kiemelt szerepet kapnak a fejlesztésben, s ez a követelmény egyértelműen 

dominál a 2020-ig tartó „Tehetségek Magyarországa” uniós támogatású 

programban (EFOP 3.2.1.), amelyet konzorciumban az Új Nemzedék Köz-

pont és a MATEHETSZ dolgozott ki és valósít meg a következő években. 

Végezetül, hogy nemcsak oktatáspolitikai, hanem szakmai aspektusból 

is a jövőbe tekintő optimizmussal zárjuk a rendszerváltást követő évtizedek 

hazai körképét, idézünk egy nemrégiben megjelent kötetből, remélve, hogy 

ezek a gondolatok rohamosan valósulnak meg a következő években a gya-

korlati fejlesztő munkában. „A pedagógusoknak fel kell ismerniük, hogy a 

személyre szabott oktatás, a differenciálás hatékony módja az egyéni telje-

sítmények kibontakoztatásának, amelyhez az szükséges, hogy a tanítás és 

tanulás középpontjában a tanulók álljanak. Alkalmazott differenciálási tech-

nikák célja, hogy motiválják a gyermekeket az ismeretelsajátításra, bevonva 

őket a képességeiknek leginkább megfelelő tevékenységekbe. A személyre 

szabott oktatással a pedagógusok a tanulási kedv növelésére, az egyéni ér-

deklődés kielégítésére törekszenek. A sikeres ismeretelsajátításnak nincs 

egyetlen és kizárólagos módja. A gyermekek eltérő ismeretelsajátítási tech-

nikákat igényelnek, amely igények kielégítése egyéni sikerük zálo-

ga”(Harmatiné Olajos Tímea–Pataky Nóra–Nagy Emese, 2014. 157. o.). 

 
1.2. Nemzetközi kitekintés 

Érdemes a tükörbe belenézni, s szemügyre venni, hol tartanak az egyéni 

tehetségfejlesztő programok alkalmazásával külföldön. Szerencsénkre több 

átfogó elemzés is született az ezredforduló óta: Persson, R. W. S., Joswig, 

H. and Balogh, L. 2000; Balogh, 2001; Balogh, 2004; Mönks, F. J., Pflüger, 

R., 2005; Gordon Győri, 2011, 2012. tanulmányai szolgálnak kiindulási 

pontként vázlatos nemzetközi kitekintésünkhöz. Az általános helyzetet jól 

jellemzi Gordon Győri és Nagy (2011) összefoglaló gondolatsora a nemzet-

közi elemzés tapasztalatairól: külföldön „Sok szakember úgy tekint a tehet-

ségfejlesztés lehetőségeire, hogy az valójában egy-egy társadalom, egy-egy 

oktatási rendszer hibáira, hiányosságaira kell, hogy érzékeny legyen, azokra 

az elemekre, amelyek a nem átlagos gyerekeket visszatarthatják képességeik 

optimalizálásában. Ha az oktatás fő árama nem elég érzékeny az individuá-

lis különbségekre, akkor a tehetségnevelésnek éppen ellenkezőleg, annak 

kell lennie; ha az nem tud eléggé a személyiség- vagy kreativitás-

fejlesztésre figyelni, akkor a tehetségnevelő programoknak annál inkább 

képesnek kell lenniük arra. Tehát mintha a tehetségnevelés lényege az álta-

lános társadalmi és oktatásügyi hiányok kitöltése, a hibák kijavítása lenne; 

http://tehetseg.hu/harmatine-olajos-timea
http://tehetseg.hu/pataky-nora
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egyfajta példamutatás abban, hogy miként is lehet maximalizálni a képessé-

gek kiteljesítését egy igazán hatékony, jó rendszerben és pedagógiában.” 

(i.m. 233. o.) E szellemes summázat már előrevetíti, hogy mivel is fogunk 

találkozni a következő oldalakon... Természetesen nagy egyenetlenség van 

az egyes országok tehetséggondozó gyakorlata között ebből a szempontból 

is, mi most azon országok munkájába kukkantunk bele, amelyekben erős az 

individualizált fejlesztésre való törekvés, mintegy példát, biztatást adva a 

hazai fejlesztő szakembereknek. Alfabetikus sorrendben veszünk szemügyre 

néhány országot Európában és azon kívül. 

 
AUSZTRIA 

Már az ezredforduló éveiben az iskolai osztályon belül is voltak differenci-

ált, egyénre szabott oktatási eszközök. Ebben a rendszerben a tehetséggon-

dozást az általános iskolákban többszintű osztályok kialakításával oldották 

meg, míg a középiskolákban a „time-out models” és választható tantárgyak 

formájában (vö. Oswald és Sattlberger, 2004). A mai gyakorlat még előre-

haladottabb állapotot mutat, Thomas Köhler gondolatsora adja számukra a 

kiindulási pontot. „A tehetséget dinamikusan kell értelmezni, folyamatosan 

és célirányosan fejleszteni, a gyerekek életkorától, nemétől és családi, isko-

lai hátterétől függően rugalmasan kezelni. A tehetséggondozás ügye közös 

feladata mind a diákoknak, mind a pedagógusoknak, mind pedig a szülők-

nek. Összefüggéseiben kell szemlélni a rendszert, és azok alapján cseleked-

ni. Ebből következően a tehetséggondozás meghatározó elve a differenciá-

lás, más néven individualizálás, melyből adódik az integráció és/vagy szepa-

ráció, az enrichment (gazdagítás) és az akceleráció (gyorsítás).” (Bundes-

ministerium für Unterricht, Kunst und Kultur 2007) „A differenciálás vagy 

individualizálás a mozgatórugója minden tehetséggondozással kapcsolatos 

intézkedésnek. Kiindulási pontja az oktatási rendszer legkisebb egysége, a 

tanítási óra. A tehetséggondozás egyénre szabott iskolai órával és differen-

ciált óravezetéssel kezdődik. Minden egyéb tehetséggondozási forma ezek 

továbbgondolása, kiterjesztése a nagyobb egységekre” (Nagy és Lenhardtné, 

2011, 46. o.). További információk: Oswald és Weyringer, 2012. 

 
BELGIUM 

Mivel az iskolák önállóan döntenek róla, hogy foglalkoznak-e a tehetség-

gondozással vagy sem, vannak, akik kipróbálnak kísérleti programokat, má-

sok nem. Számítások szerint az általános iskolák 10–15%-a indított be 

„kenguru-osztályokat” heti +/– 4 órában. Ezekben az osztályokban különbö-
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ző évfolyamok és különböző osztályok tehetséges tanulói együtt próbálnak 

bonyolult feladatokat megoldani, és haladó szintű tevékenységekkel foglal-

koznak. Eredetileg a kezdeményezés kognitív célból indult, de a gyakorlati 

tesztelés után kiderült, hogy mennyire fontos ez a program a tehetséges gye-

rekek szociális-érzelmi fejlődése szempontjából, mert a gyerekeknek lehető-

ségük van a hozzájuk hasonló diákokkal találkozni. Ezek a találkozások 

pozitívan hatnak a jó képességű tanulók önértékelésére. Ráadásul lehetősé-

get kapnak rá, hogy azonos szintű gyerekekkel versenyezzenek, ami reáli-

sabb önkép kialakulásához vezet. A kenguru osztályok megszervezése nem 

jelenti azt, hogy nem kell differenciálni az osztályokban. Az osztályon belü-

li differenciálás nagyon fontos, hiszen a tehetséges gyerek kevesebb magya-

rázattal és kevesebb ismétléssel is képes megtanulni az anyagot. Középisko-

lákban a tehetségnevelést egyre nagyobb érdeklődés követi. A jelenleg léte-

ző kísérletek a már alkalmazott tantervsűrítés és az egész iskolai bővítés 

modelljei között helyezkednek el (vö. Kieboom, 2004). 

 
BULGÁRIA 

Iskolán kívüli tevékenységekkel oldják meg döntően az individualizált fej-

lesztést. Számos iskolán kívüli művészeti, informatikai, természettudomá-

nyos, technikai és sporttevékenységet szerveznek a gyerekeknek: klubok, 

nyári táborok, nyári egyetemek, helyi vagy országos fesztiválok, show-k, 

kiállítások. Az ezredforduló éveiben egyre nőtt a privát vagy nem kormány-

szervek aktivitása ezen a területen. A gyerekek érdeklődési körük által mo-

tiválva, valamint azért járnak ilyen helyekre, hogy hasonló érdeklődésű gye-

rekekkel informális környezetben találkozhassanak. Az oktatók nagyon mo-

tivált lelkes emberek, akik szeretnek gyerekekkel dolgozni, gyakran maguk 

is alkotók. A szülők és a tanárok nagyban támogatják a diákok iskolán kívü-

li tevékenységeit, mivel ezek a tehetségfejlesztésen kívül hasznos módjai a 

szabadidő eltöltésének is (vö. Stoycheva és Zdravchev, 2004). 

 
EGYESÜLT KIRÁLYSÁG 

Angliában mar a korai 70-es évektől megtaláljuk a tehetséggondozás nem-

zeti ügykent való kezelésének nyilvánvaló lépéseit. Az 1997-es év volt az, 

amikor az akkori kormányváltás drámaian megváltoztatta a helyzetet (Pers-

son, Joswig and Balogh, 2000). A kormány deklarálta, hogy a tehetséggon-

dozás az oktatáspolitikában prioritást kell, hogy élvezzen. Eredményeik 

alapján az angol iskolák többségében a tehetséggondozást gyengének minő-

sítették. Megjelent az első olyan kormányszintű Fehér Könyv, amely a te-
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hetségeseket megemlíti (Oktatási és Munkaügyi Minisztérium, 1997). „Ter-

vezzük, hogy a kiemelkedően tehetségesek korai azonosítására és gondozá-

sára olyan módszer-együttest alakítunk ki, amely többféle differenciált mód-

szert kapcsol össze, köztük gyorsított tanulást, tehetségiskolákat és függet-

len iskolákkal való partneri kapcsolatokat... Célunk az, hogy minden iskola 

és oktatásszervezési központ maga tervezze meg, hogy hogyan fogja a te-

hetségeseket segíteni. Minden iskolának olyan légkört kell kialakítania, ahol 

nem egyszerűen elfogadják, hanem el is várják a kiemelkedő teljesítményt.” 

(Excellence in Schools, 1997. július) Az órai differenciált oktatásban a kö-

vetkezők kerültek a középpontba: bővítési lehetőségek a feladatcsoportok-

ban, nyitott feladatok, a már elsajátított tudás, készség és megértés szintjé-

hez igazított feladatok, egyéni nehézségű kérdések, plusz olvasmányok a 

témáról, dúsítási és gyorsítási lehetőségek (vö. Raffan, 2004; Pásku és Fe-

hérné, 2011). 

 
FINNORSZÁG 

A 90-es évek oktatáspolitikája az individualizálásra és a szabad választásra 

helyezte a hangsúlyt. Ezen individualista tendencia eredményeképp az isko-

lákat arra ösztönözték, hogy minél egyénibb tantervet állítsanak össze. „Az 

oktatáspolitika a személyre szabott tanulást és kreatív tanítást tartja az isko-

lázás legfontosabb összetevőinek. Ezáltal a diákok iskolai teljesítményét 

saját tulajdonságaik és képességeik szerint határozzák meg, s nem központi 

sztenderdekhez vagy statisztikai mutatókhoz hasonlítják őket.” (Sahlberg, 

2013, 122. o.) „Az egyénre szabott képzés mind a haladási tempó, mind a 

tananyag mennyiségének tekintetében kulcsfontosságú. A partneri viszony 

elvét követve az interaktív és kooperatív munka megkönnyíti a haladást, és 

a tananyag gyors leadása után több idő marad a tesztelésre. Pontos ismeret-

tel kell rendelkeznie mind a diákoknak, mind tanáraiknak arról, hogy mely 

területeken vannak hiányosságok, amit egyéni fejlesztéssel orvosolni lehet” 

(Hornyák, 2011, 94. o.). A tanterv átszervezése nagyobb differenciálást tesz 

lehetővé az iskolák számára. Ez az iskolai differenciálás pozitívum, különö-

sen a tehetséges tanulók részére. Finnországban az individualizmus új ten-

denciája rugalmas döntéseknek ad teret a gyorsítás kérdésében is. A szülők 

dönthetnek arról, hogy a gyereküket hat vagy hét éves kortól adják iskolába. 

A gyorsításra egy másik lehetőség az évfolyam nélküli iskola, ahol a tanu-

lók rugalmas időbeosztás szerint haladhatnak. „Az új általános felső közép-

fokú iskola szerkezete nem állandó osztályokon vagy évfolyamokon alapul. 

(A korábbi 10., 11., 12. évfolyamok.) A diákok így nagyobb szabadságot 

kapnak tanulmányaik megtervezésekor mind annak tartalmát, mind sorrend-
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jét illetően” (Sahlberg, 2013, 54. o.). Néhány iskolában kísérleteztek az év-

folyam nélküli rendszer általános iskolai alkalmazásával. Finnországban a 

gyerekek általában a lakóhelyhez legközelebb eső általános iskolába járnak, 

azonban az individualizált oktatás előretörésével a szülőknek is lehetőségük 

lett rá, hogy maguk válasszák ki azt az iskolát, ahová a gyereküket akarják 

járatni. Középiskolai szinten a diákok különböző országos tudományos ver-

senyen vehetnek részt. E versenyeket évente rendezik, pl. matematikából, 

fizikából, informatikából, filozófiából vagy gazdaságtanból. A versenyeken 

jól szerepelt tanulókat felkészítik a nemzetközi diákolimpiára matematiká-

ból, fizikából, kémiából, biológiából vagy informatikából. Ezekből a tantár-

gyakból különálló programok léteznek (vö. Laine, 2010; Tirri, 2004). 

 
FRANCIAORSZÁG 

Franciaországban nem volt általános az individualizált fejlesztés elve a te-

hetséggondozásban. Az ezredfordulótól néhány állami iskola megpróbálta a 

gyerekek eltérő igényeinek kielégítése érdekében az egyéni tanmenet ötletét 

átvinni a gyakorlatba. Egy nizzai általános iskola például a tehetségeseknek 

külön osztályokat indított. Kisebb létszámúak voltak az osztályok, a tanáro-

kat nagyon motiválta a feladat, és minden osztályban szívesen tanítottak 

egyéni programok keretében. Lehetőség volt ezek mellett akár három osz-

tály átugrására is (vö. Lubart, 2004). 

 
IZRAEL 

Már az 1970-es években jelentős szemléleti változás következett be a tehet-

ségről való gondolkodás terén. „Előtérbe került az a gondolat, miszerint az 

oktatási és ezen túlmutatóan a társadalmi egyenlőség is valójában az egyen-

lő esélyeket jelenti, amelyekkel aztán ki-ki a saját képességei és érdemei 

szerint tud élni” (Gordon Győri, Frank és Kovács, 2011, 100. o.). A tehet-

séggondozás indulása elsősorban azokhoz a matematikatanárokhoz kötődik, 

akik felfigyeltek tanulóik tehetségére, és egyéni fejlesztéssel segítették őket 

pályájukon. „Az oktatási miniszter 1971-ben a parlament előtti felszólalásá-

ban deklarálta, hogy minden gyermeknek – így a tehetségesnek is – joga van 

ahhoz, hogy képességeit maximálisan kibontakoztathassa” (i.m. 100. o.). 

Ettől kezdve Izraelben a tehetséggondozás lendületesen fejlődik.  

 

NÉMETORSZÁG 

Németországban tartományonként jelentős eltérések vannak, a gyorsított 

tagozatos osztályok a tehetséges diákok számára általánosan elterjedtek. 
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(vö. Nagy és Gordon Győri, 2011). A német középiskola, amely általában 5. 

(néha 7.) osztályban kezdődik, három iskolai szintre bontható. A legnehe-

zebb iskolatípust, a gimnáziumot 9 (vagy 7) év alatt lehet elvégezni. A zá-

róvizsga az érettségi, ami a legtöbb területen az egyetemi továbbtanulás 

feltétele. Jelenleg több tartományban is lehet ún. gyorsvonat osztályokban 

tanulni a tehetséges és gyorsan tanuló diákok gyorsított oktatásának egyik 

formájaként. Ezekben az osztályokban a gimnázium alsó és középső osztá-

lyait hamarabb el lehet végezni. A leggyakoribb lehetőségek a következők: 

Baden-Württenberg tartományban 63 G8 osztályos gimnázium létezik, ami 

azt jelenti, hogy kilenc helyett nyolc év alatt lehet elvégezni. BEGYS osztá-

lyok (a „Tehetséges gyerekek gimnáziumi fejlesztése az iskolai időszak rö-

vidítésével” program nevének német rövidítése) 12 Rheinland-Pfalzi iskolá-

ban működtek az ezredforduló éveiben. Gyorsított osztályok 13 berlini isko-

lában voltak. 

Több településen az osztályon belüli és a tagozatos vagy különórás, ké-

pességszint szerinti csoportok is megtalálhatók a különösen tehetséges gye-

rekek fejlesztésére. Míg a csoporton belüli differenciálást leginkább általá-

nos iskolában alkalmazzák, a különórákon / tagozatokon való képességszint 

szerinti elkülönítést többnyire középiskolában használják. A felmérések 

eredményei elég pontos képet adnak a képességszint szerinti csoportok elő-

nyeiről, különösen a tehetséges tanulókra nézve. A tapasztalatok alapján 

sem az átlagos és azon aluli diákokra kifejtett rettegett negatív motivációs és 

teljesítménybeli hatás, sem a tehetségesek ijesztő elitizmusa nem bizonyít-

ható (vö. Holling, Preckel és Vock, 2004; Hausamann, 2012).  
 

SZINGAPUR 

A tehetséges gyerekek azonosítása már a 3. évfolyamon országos szinten 

megtörténik, a mérés minden 3. osztályos tanulóra kiterjed. A kereső teszt 

angol és matematikai feladatsorokat foglal magába, ezek mellett általános 

intellektuális képességeket mérnek. A legjobban teljesítők számára személy-

re szóló, egyéni képzési tervet (Individualized Education Plan) dolgoznak 

ki, amely évfolyamugrási, tantárgyi akcelerációs és önálló képzési elemeket 

foglal magába (Phillipson et al., 2009, idézi: Gordon Győri, 2011a). A te-

hetségazonosítás segítségével kiválasztott felső 1% kerül a legkiemelkedőbb 

fejlesztő programba, majd az őket követő 2–5% tanulói csoportba tartozók-

nak szintén van lehetőségük az iskolák által szervezett gazdagító progra-

mokban részt venni. Ezek a magas képességű tanulók (High Ability 

Learners – HAL) szintén választhatnak tantárgyspecifikus fejlesztő progra-

mokat, amelyeket az Oktatásügyi Minisztérium szervez (vö. Gordon Győri, 

2011a). 
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SZLOVÉNIA 

Ebben az országban is alapelv, hogy „minden gyereknek – a sajátos nevelési 

igényűnek, a tehetségesnek és a sérültnek egyaránt – joga van a képességei-

nek megfelelő oktatáshoz. Középpontba helyezik az interaktív diák-tanár-

szülő viszonyt, az aktív tanulói magatartás erősítését” (Cseh, 2011, 210. o.). 

A tehetséggondozás keretén belül egyre nagyobb hangsúlyt kap az oktatási 

program és a tanterv differenciálása a különböző speciális tehetségek szerint 

(vö. Ferbezer, 2004). 

 
USA 

Fontos alapelv vezérli az USA-ban a tehetséggondozást: „Amerikában 

egyetlen gyermek sem maradhat le. Minden gyermeket úgy kell oktatni, 

hogy a legnagyobb teljesítményt ki tudja hozni magából.”) (NCLB 2002, 

idézi Fuszek, 2011. 20. o.). Alapvető cél az egész amerikai nemzetre vonat-

kozó tudásszint emelése. 

Amint az előzőekből kitűnik, ha más-más eszközökkel is, de az említett 

országok – és rajtuk kívül még sok helyen a világban – kiemelt szerepet 

tulajdonítanak a tehetségígéretek, tehetséges gyerekek, fiatalok fejlesztésé-

ben az egyénre szabott programoknak. A pedagógiai és pszichológiai eszkö-

zök, módszerek ehhez rendelkezésre állnak. Ezekről részletesen később 

írunk, azonban nem egyszerű ezeket a tömegoktatás céljaival, eszközeivel 

összehangolni. Alapgondolat volt az előzőekben az, amit Benbow (1998) az 

ezredfordulón megfogalmazott: minden gyermeknek egyformán meg kell 

adnunk a lehetőséget, hogy tanuljon, és kiteljesítse potenciálját. Az „egymé-

retű” oktatási rendszer nem hatékony, és így nem tesz eleget az egyenlőség 

elvének. Az egyenlőséget úgy kell tekinteni, mint egyforma hozzáférési 

lehetőséget az egyén adottságainak megfelelő oktatáshoz. Sirotnik (1983) 

szavaival: „Az iskolázás minősége nem csupán a feladattal eltöltött időt je-

lenti, hanem a hasznosan eltöltött időt is” (26. o). És, ahogy Gardner (1984) 

kijelentette, „A jó társadalom nem az, amelyik figyelmen kívül hagyja az 

egyéni eltéréseket, hanem az, amelyik bölcsen és emberségesen kezeli azo-

kat” (92. o). Mint az a fenti országok gyakorlatából is kiderült, az egyéni 

fejlesztő program az egyik leghatékonyabb eszköze a tanulási képességben 

jelentkező egyéni eltérésekre való reagálásnak, s ezt a magyar tehetséggon-

dozásban is széleskörűen alkalmazni szükséges tehetségfejlesztő munkánk, 

de egész oktatási gyakorlatunk hatékonyabbá tételéhez! 
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1.3. A tehetségesek jellemzői mint az egyéni fejlesztő progra-
mok szükségességének bizonyítékai 
 

Nagyon sok kutatás bizonyította világszerte, hogy a tehetségígéreteket – a 

kibontakozott tehetségeket pedig különösen – más tulajdonságok jellemzik, 

mint társaikat, s ezeket figyelembe kell vennünk fejlesztésük során. A leg-

egyszerűbb példát véve: mindannyiunk számára ismert, hogy a gyerekek 

eltérő ütemben és eltérő módon tanulják az egyes tárgyakat. Bizonyos diá-

koknak háromszor vagy hatszor annyi időbe telik ugyanannak a dolognak a 

megtanulása, mint másoknak, s ha ezt nem vesszük figyelembe a gyakorlati 

pedagógiai munkában, akkor nagy hibát követünk el! A hatékony tanítás 

továbbá magában hordozza az „optimális párosítás” elve alkalmazásának 

szükségességét is (Durden és Tangherlini, 1993; Robinson és Robinson, 

1982), vagyis olyan problémák kitűzését a diák számára, amelynek szintje 

észrevehetően meghaladja azt a szintet, amellyel a diák már megbirkózott. 

A túl könnyű feladatok unalomhoz vezetnek, a túlságosan nehéz feladatok 

frusztrációhoz. Egyik sem segíti elő az optimális tanulást, vagy motivál a 

tanulásra. A következő, Thomas Jeffersontól vett idézet adaptációja jól ös--

szegzi ezeket a dolgokat: nincs egyenlőtlenebb annál, amikor egyenlőként 

(egyformán) kezelik az egyenlőtleneket, a különböző adottságokkal, tulaj-

donságokkal bíró személyeket. Ez az alapelvet a jelenleginél hatékonyabban 

kellene érvényesíteni általában is a gyerekek, fiatalok fejlesztésében, neve-

lésében, de fontos feltétele ez a tehetségfejlesztő munkánk még magasabb 

szintre emelésének is (vö. De Corte, 2013; Stoeger és munkatársai, 2014). 

Most elöljáróban ehhez VanTassel-Baska két fontos gondolatát emeljük 

ki, mindkettő megfontolandó hazai viszonyaink között is: 

1. A tehetséges gyerekek tanulási igényei, az olyan tulajdonságok, mint 

a szerteágazó érdeklődési körök, a nagy kíváncsiság, az absztrakt 

szimbólumrendszerek használata, mind egy új szemléletmód alapjain 

felépülő iskolai környezet igényét vetik fel. 

2. A legtöbb tehetséges körültekintő gondozás nélkül nem a képessége-

ihez mérten fejleszti ki potenciálját. E gondozás nagy részét az isko-

lákban kell biztosítani. A tehetségesek körében mért kudarcok mér-

tékére, az ígéretes, de szegény tanulók támogatásának és ellátásának 

hiányára vonatkozó adatok mind a tehetségesekkel való más típusú 

foglalkozás szükségességét kívánják (Baska, 1998). 

A következőkben bemutatunk néhány olyan tulajdonságot, amely a te-

hetségeseket gyakran jellemzi, ezen ismeretek segítségül szolgálhatnak a 

gyakorlati fejlesztő szakembereknek a tehetségígéretek felismeréséhez, s 
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támpontokat jelenthetnek ezek a hatékony egyéni fejlesztő programok ki-

dolgozásához is. A sok ilyen típusú kutatásból itt most három átfogó tulaj-

donságrendszert mutatunk be. Elsőként, egyfajta ráhangolásként, gondolat-

ébresztőként bemutatjuk Herskovits Mária tulajdonságlistáját. A másik tu-

lajdonságsor Dabrowski nevéhez kötődik, amely évtizedek óta nagy hatással 

van a tehetséggondozás gyakorlati tevékenységére. A harmadik pedig Van-

Tassel-Baska kutatásaira épül, ennek egy korábbi változatát (Baska, 1983) 

bemutattuk a „Komplex tehetségfejlesztő programok” című könyvünkben 

(Balogh, 2012), most ennek egy továbbfejlesztett változatát (Baska, 1998) 

tárjuk az olvasó elé. E fejezet lezárásaként példákat mutatunk be, hogy a 

tehetségesek jellemzőiből milyen következtetések vonhatók le, milyen spe-

ciális „igények” állapíthatók meg a gyakorlati tevékenységükre vonatkozó-

an.  

 
1.3.1. Herskovits Mária tulajdonságrendszere 

Herskovits Mária (2003) a Renzulli-féle háromkörös modellből kiindulva a 

három tulajdonságcsoport – átlag feletti képességek, kreativitás és feladat 

iránti elkötelezettség – fontosabb jegyeit szedte csokorba. 

 

ÁTLAG FELETTI KÉPESSÉGEK 

– magas szintű elvont gondolkodás, fogalomalkotás 

– kombinációs készség 

– bonyolult ok/okozati kapcsolatok felismerése 

– jó memória és beszédkészség 

– bizonyos területeken meglepő mennyiségű ismeret 

– kiváló matematikai-logikai képességek 

– téri viszonyok átlátása, tájékozódás, műszaki érzék 

– speciális képességek (pl. zenei, pszichomotoros) 

– gyors, pontos, szelektív információfeldolgozás 

– a lényeges és lényegtelen szétválasztásának képessége 

– elemző/ következtető képesség 

– kritikus, független gondolkodás 

 

KREATIVITÁS 

– gördülékeny, rugalmas és eredeti gondolkodás 

– ötletgazdagság, szokatlan feladat- és helyzetmegoldások 

– fogékonyság az új és különös iránt, problémalátás 

– kíváncsiság, merészség és szellemi játékosság 

– kockáztatják a tévedést 
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– a konvenciókkal kevésbé törődik, nonkonformizmus 

– bizonytalan helyzetek toleranciája 

– színes fantáziavilág, művészi érzék 

– humorérzék 
 

FELADAT-ELKÖTELEZETTSÉG 

– elmélyült érdeklődés, lelkesedés képessége 

– kíváncsiság, tevékenység-igény 

– kitartás, állhatatosság, önállóság - sokszor makacsság 

– belülről motiváltak, érdeklődésvezéreltek 

– igényli tevékenységének befejezését, zavarja a félbeszakítás 

– a számukra érdektelen vagy monoton feladatot elutasítja 

– önbizalom, énerő, hit saját képességében, hogy fontos dolgot tud lét-

rehozni 

– magas célokat tűznek ki maguk elé az őket érdeklő területeken 

– szívesen dolgoznak egyedül, kevés biztatást igényelnek 

– önkritikusok, mások kritikájára reakciójuk változó 

– a kudarc nem vagy csak rövid ideig veti vissza 
 

Már ez a puszta felsorolás is elgondolkodtató, hiszen ez a lista – még 

akkor is, ha ezek a jellemzők nem egységesen, minden tehetséges fiatalnál 

találhatók meg – mutatja, hogy nem az „átlagos” – bár ilyen a valóságban 

természetesen nincs – személyiség kategóriájába tartoznak a tehetségesek, s 

ezt figyelembe kell venni a fejlesztő munka során. Nézzünk meg azonban 

egy kicsit részletesebben néhány jellemzőt, ezek további következtetések 

levonására sarkallnak bennünket a témakörben, s kapaszkodókat adnak az 

egyéni fejlesztő programok elkészítéséhez. 

 

1.3.2. Dabrowski „túlingerlékenységi” (érzékenységi) elmélete 

Dabrowski (1937) elméletét több évtizeddel ezelőtt dolgozta ki, de ma is 

időtálló a gyakorlati tehetségfejlesztő munka szempontjából is: széles körű, 

intellektuálisan vagy kreatívan tehetséges gyerekekkel, tizenévesekkel és 

felnőttekkel folytatott tanulmányokra, valamint kiemelkedő személyiségek 

életrajzának elemzésére alapozta tulajdonság-rendszerét. Megfigyelte, hogy 

az iskolások tipikusan oldották fel a feszültséget és reagáltak az ingerekre: 

voltak, akik nyüzsögni kezdtek, mások ábrándoztak vagy feszült érzelmi 

állapotba kerültek, mentálisan élénkebbé váltak vagy a ceruzájukat rágták. 

Ezeket a reakciókat pszichomotoros, képzeleti, érzelmi, intellektuális és 

érzéki túlingerlékenységekbe sorolta. Dabrowski hangsúlyozta, hogy a túl-

ingerlékenység egyensúlybontó, rendszerbontó és dezintegráló hatással van 
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a pszichológiai működés számos területére. A túlingerlékenységet a követ-

kező jellemzőkkel határozták meg: (1) az ingert felülmúló reakció, (2) az 

átlagosnál sokkal hosszabb reakció, (3) gyakran az ingerhez nem kapcsoló-

dó reakció (pl. fantáziakép intellektuális stimulusra adott válaszként), és (4) 

az érzelmi élmény gyakori összekapcsolása a szimpatikus idegrendszerrel 

(szívdobogás, elpirulás, izzadás, fejfájás) (Piechowski, 1995). 

A Dabrowski-féle túlingerlékenység formáit és megnyilvánulási módjait 

a következő rendszerben mutatjuk be vázlatosan. 

A) A pszichomotoros TI az energiatúltengés vagy érzelmi feszültség ki-

fejezése „általános hiperaktivitáson keresztül”. A manifesztációk közé 

tartozik a gyors beszéd, kényszeres beszéd és csevegés, ideges szoká-

sok, munkafüggőség, impulzív cselekvések, erős versenyszellem, gyor-

sasági versenyek iránti érdeklődés és cselekvéskényszer (Piechowski, 

1979).  

B) Az érzéki TI a fokozott érzéki és esztétikai élvezetet, és az érzelmi 

feszültség érzéki kifejezését jelenti. A nagyon jó látás, hallás, szaglás, 

ízlelés, tapintás, az érzékek nagyobb szétválasztása, a szép tárgyak iránti 

vonzódás, túl sokat evés, illatszerek vásárlása és a rivaldafénybe vágyás 

mind az érzéki TI különböző megnyilvánulásai.  

C) A képzeleti TI gyakori fantáziálással, egy képzelt világban élésre va-

ló képességgel, az érzelmi feszültség spontán képekként való kifejezés-

ével és az unatkozás rossz tolerálásával jár együtt (Falk et al., 1994). A 

találékonyság, a költői vagy drámaírói képességek, a képek és metafo-

rák gyakori használata, a részletek vizualizálásának képessége,  a való-

ság és képzelet összekeverése a képzeleti TI aspektusai.  

D) Az intellektuális TI az agy felfokozott tevékenységével, a nehéz kér-

dések és problémamegoldás kedvelésével és körültekintő gondolkodás-

sal jár együtt (Falk et al., 1994). Ezek a tehetségeseknél oly gyakran 

megfigyelt képességek a kíváncsiságon, a megfigyelésre való hajlamon, 

az olvasásszomjon, az intenzív koncentrálási képességen, a részletes vi-

zuális memórián, az elméletek és analízisek szeretetén, a problémák ki-

tartó megoldásán, az új fogalmak alkotásán keresztül jelenik meg. 

E) Az érzelmi TI az öt közül a legfontosabb a fejlődési potenciál szem-

pontjából (Piechowski, 1979; Rankel, 1994). Az intenzív hangulatok és 

érzések, a szoros kötődések és mély kapcsolatok kialakítására való ké-

pesség, az önmagunk iránti tisztán megkülönböztetett érzések, az erős 

szomatikus és affektív kifejezések képezik az érzelmi TI fő jellemzőit. 

Ezek a következő viselkedésekben manifesztálódnak: érzelmi extremi-
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tások; komplex érzelmek és érzések; sok fajta érzelem tudatosodása; 

erős érzelmi kötődés más emberekhez, állatokhoz és helyekhez; az új 

környezetekhez való nehéz hozzászokás; részvét; másokra reagálás; a 

kapcsolatokbeli érzékenység; egyedüllét; szomatikus jegyek mint pl. 

zavarba jövés, elpirulás, a tenyér izzadása, erős szívverés; eksztázis; 

büszkeség; félelem és aggodalmak; gátlásosság (félénkség) (Falk et al., 

1994). 

Silverman (1998) összegezte a „túligerlékenység” öt formájának főbb 

jellemzőit a következő táblázatban, ez segíti a könnyebb áttekintést, és a 

fontosabb elemekre felhívja a figyelmünket. (1. táblázat) 

 

1. táblázat. A lelki túlingerlékenység formái és kifejezésmódjai 

 

Pszichomotoros 
Energiatúltengés 

Az érzelmi feszültség pszichomotoros kifejezése 

Érzéki 
Fokozott érzéki és esztétikai élvezet 

Az érzelmi feszültség érzéki kifejezése 

Intellektuális 

Az agy fokozott tevékenysége 

A nehéz kérdések és a problémamegoldás kedvelése 

Körültekintő gondolkodás 

Képzeleti 

A képzelet szabadjára engedése 

Képzelt világban élés 

Spontán képek használata az érzelmi feszültség kifeje-

zésére 

Az unatkozás rosszul tűrése 

Érzelmi 

Felfokozott érzések és hangulatok 

Erős szomatikus kifejezés 

Erős affektív kifejezés 

Szoros kötődésekre, intenzív kapcsolatokra való képes-

ség 

Önmagunk iránti jól megkülönböztetett érzések 

 

Piechowski és Colangelo (1984) hangsúlyozta, hogy a túlingerlékeny-

ségi formák olyan természetes adottságok, amelyek a tehetséget táplálják, 

gazdagítják, lehetővé teszik és felerősítik. Sokak által elfogadott, hogy a TI-

k különböző permutációi és erősségei legalább részben felelősek a tehetsé-

gesek populációjában meglévő egyéni különbségek széles skálájáért, s fi-

gyelembe is kell azokat venni a tehetségesek fejlesztése során (vö. Piirto és 

munkatársai, 2008). 
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A fokozott érzékenységet más kutatók is a tehetséghez szorosan tarozó-

nak tekintették (vö. Shavinina, 1997). Leites (1996) felvetette, hogy a gyer-

mek érzékenysége és érzékeny időszakai kritikus szerepet játszanak a rend-

kívüli tehetség kifejlődésében. Minden gyermek korát vagy egy bizonyos, 

vagy több fajta érzékenység határozza meg. Kognitív, emocionális és szociá-

lis érzékenységek (amelyek keresztezik egymást) mind megjelennek egy 

gyermek-tehetség mindennapjaiban. A kognitív érzékenység a gyermeknek 

a képi benyomások, az új és eredeti (az emberi ismeretekben és a művészet-

ben), valamint a végletesen furcsa tárgyak és azok kapcsolatának felfogása 

iránti érzékenységét jelenti. Az emocionális érzékenység kivételes érzé-

kenységet jelent önmagunk és mások iránt. A szociálisan kognitív érzékeny-

ség érzékenységet jelent a társas kapcsolatok, valamint a morális és filozófi-

ai problémák iránt. Piechowski (1991) úgy értelmezi a szokatlan érzékeny-

séget, mint egy erős egyéni választ a szelektív szenzoros vagy intellektuális 

élményekre, és vallja, hogy az erős érzékenység vagy a túlzott izgatottság a 

fejlődés magas szintű potenciáljára utal. Shavinina szerint (1997) le lehet 

vonni azt a következtetést, hogy a fejlett mentális fejlődés kivételes lehető-

ségeit a gyermek érzékenysége határozza meg. Ennek a megállapításnak 

komoly realitása van, s a gyakorlati tehetségfejlesztő munkánkban erre te-

kintettel kell lennünk. 

 
1.3.3. A tehetséges tanulók tulajdonságai VanTassel-Baska kutatásai 

alapján 

A VanTassel-Baska-féle jellemzés (1998) tulajdonságai átfogó rendszerben 

jelennek meg, éppen ezért fontos kiindulópontokat jelentenek a tehetség-

kereső munkához. Az általa rendszerezett tulajdonságok két csoportra oszt-

hatók: a kognitív és az affektív (személyiségjellemzők) csoportra. Termé-

szetesen hangsúlyozni kell, hogy a tehetség leggyakrabban előforduló jel-

lemzőinek alábbi listája nem teljes, és nem jelenti azt, hogy minden tehetsé-

ges gyermek az összes ilyen jeggyel rendelkezik. Ezek a jegyek amolyan 

tájékozódási pontok a tehetség felismeréséhez, majdan az egyéni tehetség-

fejlesztő programok elkészítéséhez.  

 
A) Kognitív tulajdonságok 

A tehetséges gyerekek kognitív szempontból már kiskoruktól kezdve atipi-

kusan viselkednek. Ha a környezet megfelelő oktatásban részesíti őket, ezek 

a jegyek a gyerek növekedése során erősödnek, kiteljesednek. Ha viszont 

nem nyújtunk nekik megfelelő gondozást, a jellemzők nagy része negatív 

erőként hathat a tanulásra, vagy a tehetséges gyerek sérülékenysége miatt 
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rejtve maradhatnak. A tehetséges gyerekek kognitív tulajdonságainak figye-

lembe vételekor a következőkre kell odafigyelni: 

1. Nem minden gyerek hordozza az összes ilyen jegyet magán. 

2. A tehetséges gyerekek e jellemzők szerint rangsorba sorolhatók. 

3. Ezek a tulajdonságok fejlődési szinthez köthető jegyek, amennyiben 

vannak, akiken gyerekkorukban még nem, de később tetten érhetők. 

Mások már egészen kis koruktól magukon hordozzák őket. 

4. A tehetségesek jellemzői csoportokra bonthatók, ezért a tulajdonsá-

gok kombinációjának variációi szerint a gyerekek más-más profilt 

mutatnak. 

5. A tulajdonságok csak akkor mutatkoznak meg, ha a diákok érdeklő-

dési körük vagy képességük területén tevékenykednek! 

A következő kognitív tulajdonságok képezhetik az iskolai differenciált 

tehetségprogramok és foglalkozások alapját. 
 

– Elvont fogalomrendszerek használata 
A tehetséges gyerek bizonyos képességeket, pl. a beszédet vagy a matema-

tikát az átlagnál hamarabb, könnyedebben sajátítja el. Kevésbé szembetűnő 

a kirakók gyors összerakásának képessége, a figurális analógiák vagy más 

nemverbális rendszerek használata. Az ezen képességek kibontakoztatását 

segítő források elérhetősége nagyon fontos a magas szintű tehetség fejlődé-

séhez. 
 

– Koncentrációs képesség 

A tudományos feladatba vagy más tárgyba belefeledkező tehetséges gyerek 

felnőtt szinten a feledékeny professzorhoz hasonlítható. Mindkettő magas 

szintű koncentrációs képességről tanúskodik, adott problémára sokáig tud 

összpontosítani. Az érdeklődést kiváltó témával való hosszú foglalkozás és 

koncentráció a tehetséges gyerekben ápolandó, fontos tényező. Adott terület 

iránti hosszú távú érdeklődés vagy kíváncsiság, amely által az illetőből 

szakértő válik, önmagában is szenvedéllyé válhat, így egy karrier alapköve-

ként is szolgálhat.  
 

– Kimagaslóan jó memória  
A memória az információszerzés sine qua non feltétele. Sok tehetséges gye-

rek kiskorától kezdve fenomenális memóriával rendelkezik olyan adatok 

megjegyzésére, amelyeket csak egyszer hallottak. A tényeket és eseménye-

ket részletesen megjegyzik, és vissza tudják mondani. Ha egy bizonyos in-

formációt befogadott egy tehetséges gyerek, azt sokáig fejben tartja, és 

használni is tudja szükség esetén. 
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– A nyelv iránti korai érdeklődés és korai nyelvfejlődés 
A tehetséges gyerek társainál gyakran előrébb jár a nyelvfejlődésben, és már 

kiskorában nagyon érdekli az olvasás. Nem ritka, hogy már akár két és fél-

évesen is olvasnak. Egy tanulmány arról tanúskodik, hogy a később tehetsé-

gesként azonosított tanulók 80%-a öt évesen már tudott olvasni (VanTassel-

Baska, 1983). Ez a tulajdonság önmagában mára kevésbé megbízható jele a 

tehetségnek, mint korábban, de közepes megbízhatósággal előre jelzi azt. 

(Mills és Jackson, 1990). Az azonban tény, hogy azok a gyerekek, akiknek 

nyelvi fejlődési szintje messze túlszárnyalja a többiekét, akiket lebilincsel-

nek a szavak és szókapcsolatok, a nyelv szóbeli és írásbeli használata, a 

verbális tehetség fontos jegyeit hordozzák magukon. 

 

– Kíváncsiság 

A tehetséges gyereknek nagy igénye van arra, hogy a világ működését meg-

ismerje és megértse. Már kiskorában igyekszik felfogni a világ összefüggé-

seit, és azok a felnőttek, akik ezeket a kérdéseket tiszteletben tartják, és a 

gyerek igényeinek megfelelő információkkal szolgálnak, segítenek a gye-

rekből olyan személyiséget kialakítani, aki a világ felfedezésére törekszik. A 

kíváncsi gyerekek gyakran kérdezősködnek, és a kérdések sokszor az élet 

alapvető témáit érintő felnőtt témákra vonatkoznak, pl. „Hogyan keletkezett 

a világ?” vagy „Honnan jöttem erre a világra?” vagy „Miért halnak meg az 

emberek?” Ezek a kérdések a gyerekek által használt magas gondolkodás-

szintről árulkodnak, ami az intellektuális tehetség fontos jelzője. 

 

– Az önálló munka kedvelése 
A tehetséges gyereknek természetes hajlama van az önálló munkára, a prob-

lémák önálló megértésére. Ez a tulajdonság alapvetően a belső probléma-

megoldó séma kialakítása fölötti örömre utal, nem pedig antiszociális visel-

kedésre való hajlamra. Amennyiben a gyermek önállóan, saját tempójában 

és szintjén halad a tanulásban, például egy egyéni tanulói program segítség-

ével, az sokat segít a tanulási motiváció fenntartásában. Így elkerülhetőek az 

unalmas időszakok, amik a hagyományos, elsősorban a tudás klasszikus 

átadására épülő oktatási módszerek alkalmazása során gyakran előfordul-

nak. 

 

– Szerteágazó érdeklődés 
A tehetséges gyerek rengeteg információt tárol, ami jó emlékező képesség-

gel és gyakran sokoldalú érdeklődéssel is párosul. Az ilyen gyerekek külö-

nös figyelmet kívánnak az oktatás során. Például Adrienne ötéves, első osz-

tályos kisdiák volt, aki nagyon tehetségesnek tűnt, ezért a tanár jónak látta 
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megismertetni vele a madarak dinoszauruszokra visszavezethető eredetét. 

Ennek tudatában is meglepetésként érte Adrienne válasza: „Ja, az Arc-

heopteryxre gondol tanárnő?”. Hasonlóképpen, amikor negyedik születés-

napjára egy akváriumot kapott ajándékba, „halszakértővé” vált, és bátyjai-

nak magyarázta, hogy mi a különbség a rája és a többi hal között. Amikor 

megkérdezték tőle, hogy mi a kedvenc könyve, elmondta, hogy a sci-fi ér-

dekli és H. G. Wells Világok háborúja c. könyve, amit négyszer olvasott. 

Ugyanezt a gyereket megrótta a tanára, mert nem figyelt oda a másodikos 

helyesírás órán. Látjuk tehát, hogy a tehetséges gyerekek különböző érdek-

lődési körei ne kerüljék el a figyelmünket és az elismerésünket! 
 

– Kreativitás 

A kreativitás az a képesség, amely segítségével valaki egyéni ötleteket, 

gondolatokat, termékeket, fogalmakat stb. tud előállítani. A tehetséges gye-

rek egyedül vagy másokkal együtt dolgozva eredeti ötletekkel állhat elő. 

Néhány tehetséges gyereknél ez elsősorban egy adott területen figyelhető 

meg, másoknál a kreatív reakció különböző típusú próbálkozásokban is 

megjelenik, így általában jellemzi őket.  
 

Baska összegző megjegyzései a kognitív tulajdonságokhoz (i.m.) 

Ezek a tulajdonságok az intellektuálisan fejlett gyerekek jellemzői, de a spe-

cifikus tantárgyakhoz kapcsolódóan kell őket felderíteni. Például a matema-

tikában tehetséges gyerekek felderítéséhez a következő viselkedés-lista ad 

kapaszkodókat: 

– A dolgok kvantitatív oldala iránti kíváncsiság már kiskorban és annak 

korai megértése 

– A kvantitatív és térbeli összefüggések logikus és szimbolikus értel-

mezése 

– A matematikai minták, szerkezetek, összefüggések és műveletek fel-

fogása és általánosítása 

– Analitikus, deduktív és induktív gondolkodás 

– Matematikai érvelések lerövidítése és racionális, gazdaságos megol-

dások találása 

– A matematikai gondolkodás mentális folyamatainak rugalmassága és 

megfordíthatósága 

– Matematikai szimbólumokra, összefüggésekre, bizonyítékokra, prob-

lémamegoldó módszerekre stb. emlékezés 

– A tanult anyag új problémákra alkalmazása 

– Matematikai problémák energikus és kitartó megoldása 

– A világ matematikai alapokon való felfogása 
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Ennek a listának a segítségével az erős kognitív pontokat a diáknak az 

adott képességterületen végzett munkájának megfigyelésével deríthetjük ki.  

 
B) Érzelmi tulajdonságok 

Az alábbi érzelmi tulajdonságok olyan górcsövet képeznek, amely alatt a 

fejlődésében lévő tehetséges gyereket vizsgálhatjuk. Ez a tulajdonságcso-

port a tehetséges gyerekeknél gyakran megfigyelt szociális és érzelmi fejlő-

dési jellemzőket foglal magában. 

 

– Igazságérzet 
A tehetséges gyerekeknek emberi viszonyaikban nagy az igazságérzetük. Ez 

az érzet már korán megmutatkozik. Problémák forrásává válhat a tehetséges 

tanuló számára az osztályban, ha a tanár nem tudja megvédeni vagy felállí-

tani az iskolai és osztálybeli rendszabályokat. 

 

– Altruizmus és idealizmus 
A tehetséges gyerekek általában segítőkészek, ami gyakran a többi gyerek 

segítésére, tanítására való készségben mutatkozik meg. Ez a társadalom 

számára is kívánatos fejlődési irány, amennyiben megőrizzük a gyerek fej-

lődési egyensúlyát, és amennyiben ezeket a tevékenységeket olyan célok 

érdekében végzik, amiket a szülők is elismernek vagy legalább elfogadnak. 

Ezen gyerekek másokkal való közös munkájában mutatkozó érzékenysége 

és átlátó képessége altruizmusukkal és idealizmusukkal párosítva a későbbi 

karrierválasztást is jelentősen befolyásolhatja. 

 

- Humorérzék 

A tehetséges gyerekek gyakran képesek érzékelni a mindennapi dolgok kép-

telenségeit. Viszonylag széleskörű tudásbázisuk segítségével az ilyen pilla-

natokat az azonos korúaknál gyorsabban ismerik fel. A humorérzék és a 

gondolatokkal játszás a tehetséges gyerek azon képességét bizonyítják, ami-

vel a világot kevésbé vészjósló módon fogják fel. A humor sok fájdalmas 

élményt enyhíthet, és tapintatosan, a gyerek vagy más önértékelésén kisebb 

csorbát ejtve mutat rá a gyenge pontokra. A humor önbecsmérlésre és önvé-

delemre is használható, ami miatt egyes tehetséges gyerekekből az osztály 

bohóca vagy komikus válik. 

 

– Intenzív érzelmek 
Abból fakadóan is, hogy a tehetséges gyerekek kognitíve magasabb szinten 

állnak, azonos korú társaiknál érzelmileg gyakran intenzívebben reagálnak 
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az eseményekre. Az érzelmek drámai kereteken belüli megélése miatt a te-

hetséges gyerekek gyakran alkalmas jelöltek színi előadásokra. A kifejezés 

finomsága iránti érzékenységük és nyelvhasználatuk előnyükre válik. 

Ugyanez az előny akadállyá válhat, ha a többi gyerek rájön, hogy a tehetsé-

ges gyerek provokálható, és ezt ki is használják. Az intellektuálisan vagy 

szociálisan azonos szintű, homogén tehetséges csoportok kialakításával nő 

az esélye, hogy a környezet jobban befogadja őket, és az azonos szintű tár-

sakat kevésbé csábítja a provokálás gondolata. Az élmények megosztásának 

lehetősége és a normális osztályban érzett magány feloldódása a csoportosí-

tó / azonosító folyamat egyik legfontosabb előnyeként tekintendő. 

 

– A halál gondolatának korai megjelenése 
A haláltól vagy az elmúlástól való félelem gyakran korán megjelenik a te-

hetséges gyerek gondolataiban. A tanároknak és a szülőknek fontos szere-

pük van abban, hogy ezekre a félelmekre válaszoljanak, és hogy segítsenek 

a gyereknek az élet körforgása folyamatának megértésében és elfogadásá-

ban. Fontos, hogy ezt a témát éretten értelmezzük és kezeljük. A tehetséges 

gyerekek érzelmi fejlődésének fontos állomása, hogy megtanulják kognitív 

képességüket a szeretett személy elvesztéséből adódó stressztől és érzelmi 

hatástól elkülönítve használni a természetes életfolyamat megértésére. Az 

élet tiszteletben tartása és dicsőítése szintén a folyamathoz kell, hogy tartoz-

zanak. A generációk közötti kapcsolatok kutatása a családfa tanulmányozása 

során, és az ősök életében bekövetkezett események megismerése szintén jó 

kapaszkodót biztosít. 

 

– Maximalizmus  

Sok tehetséges gyerek visel magán maximalista jegyeket. Ezek a gyerekek 

túlzott energiát szentelnek rá, hogy mindent tökéletesen csináljanak, és za-

varja őket, ha ők maguk vagy a környezetükben valaki hibát vét. Lelkesedé-

sünkben, amikor a gyereket arra biztatjuk, hogy a lehető legjobb teljesít-

ményt hozza ki magából, túllőhetünk a célon, és erősíthetjük ezt a maxima-

lista hajlamot. Az emberek és a világ hibáinak és saját tudásunk végességé-

nek reális elfogadásával relativizálhatjuk a gyerek ítéletét. A maximaliz-

mussal együtt járó irreális félelem és aggodalom a fejlődés gátjává válhat, és 

olyan szégyenérzetet, szorongást kelthet, ami a gyerek ideális kibontakozá-

sát akadályozhatja. A fejlődés céljának a kiválóságnak és nem a tökéletes-

ségnek kell lennie – ezt a finom megkülönböztetést a tanároknak és a szü-

lőknek ki kell alakítaniuk a tehetséges gyerekkel végzett munka során. Meg 

kell értetni velük, hogy nem minden tökéletes ezen a világon, a tehetsége-

seknek tudniuk kell, hogy ők is hibázhatnak. 
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– Energikusság 

A tehetséges gyerekek játék vagy munka közben gyakran nagyon energiku-

sak. Ez az energia a rövid időn belül elvégzett nagy mennyiségű munkára 

való képességben vagy magas szintű verbális vagy pszichomotoros tevé-

kenységben jelenik meg. Több feladatot tudnak kevesebb idő alatt kivitelez-

ni, mint a többiek. Ha ezt az energiát a szülők és a tanárok hiperaktivitás-

ként értékelik, az gátolhatja a gyerek fejlődését. Törekedni kell rá, hogy ezt 

az energiát pozitív módon használjuk fel az órákon is. Produktív célokra 

tudjuk mind rövid, mind hosszú távon felhasználni, ha hasznos feladatokat 

adunk nekik, és ha hagyjuk, hogy egy adott feladatban elmélyüljenek. Ez a 

pozitív hasznosítása az energiának nagyon fontos a gyermek érzelmi fejlő-

dése szempontjából is, így az unalom és frusztráció elkerülhető. 

 

– Szoros kötődés és elkötelezettség 

A tehetséges gyerek sokszor kötődik szorosan egy vagy két baráthoz, akik 

pár évvel idősebbek náluk vagy felnőttek. Ugyanezek a gyerekek később 

ugyanolyan szorosan kötődnek a munkájukhoz is. Ha lehetőséget adunk a 

tehetséges gyereknek, hogy egy ideál vagy hős szerepmodelljével találkoz-

zon, könnyebben fel tudja használni erős kötelékeit rá, hogy a felnőtt élet 

céljai felé vezető hosszú távú összpontosításba kezdjen. A mentorok olyan 

betekintést engedhetnek a felnőtt világba, ami segít a gyerekkel megértetni a 

hivatásbeli sikerhez szükséges elhivatottságot. A tehetséges gyerekek haj-

lamosak különösen erősen kötődni „az ideális énhez”, amit az emberi fejlő-

dés realitásával kell kiegyensúlyozni az idők során. 

 

– Esztétikai érzékenység 
A tehetséges gyereknek a bonyolult dolgokhoz való vonzódása gyakran esz-

tétikai érzékenységén keresztül jelentkezik. A műalkotásokban fellelhető 

„változatosság egysége” a fiatal tehetséges gyerekek számára meglepően 

könnyen felfogható intellektuális és érzelmi megelégedettséggel töltik el az 

embert. A műalkotások elemzéséhez szükséges sokszintű analízis tetszik a 

tehetséges gyerekeknek, és kiváló lehetőséget jelent a tudás interdiszcipliná-

ris felfogásának bemutatására. A zene, tánc és színjátszás során a perceptuá-

lis folyamat fejlesztésére adott lehetőségek a tehetséges gyerek stimulálásá-

ra megfelelő módszerek, amik ezen igényeikre válaszolnak. 

 

A fenti érzelmi tulajdonságok döntő fontosságúak a tehetséges gyerek 

személyiségszerkezetének megértéséhez. Mégis az egyes – kognitív és ér-

zelmi – tulajdonságcsoportok egyenként való elemzése kevésbé hatásos, 

mint ha azokat egy integrált egység részeként vizsgáljuk. A tehetséges gye-



 37 

rekek természetének figyelembe vétele hasznos abban, hogy igényeiket ho-

lisztikusabb, hatékonyabb módon kezeljük. Természetesen, ahogy arra már 

fentebb is utaltunk, ha az előbbiek közül bizonyos jegyek nem jellemzők 

egy gyermekre, az még nem jelenti, hogy a gyermek nem tehetséges. Más-

részt az a tény, hogy bizonyos jegyek felismerhetők, még nem jelenti, hogy 

a gyermek feltétlenül tehetséges. Ezen jegyek jelenléte a tehetség első indi-

kátora lehet, de határozott választ csak a szükséges keresési, azonosítási 

folyamat után kaphatunk. Ugyancsak fontos hangsúlyozni, hogy az egyes 

speciális területeken az általános sajátosságokon túl más-más különleges 

jellemzői is vannak a tehetségnek. 

 
1.3.4. A tehetséges gyerekek tulajdonságaiból fakadó igények tevékeny-

ségükben és a javasolt fejlesztő módszerek, eszközök 

VanTassel-Baska hangsúlyozza, hogy praktikus szempontból a tehetséges 

gyerek igényeit fontos a viselkedési jellemzők szemüvegén keresztül is 

vizsgálni. A 2. táblázat (Baska, 1998) a kulcsfontosságú kognitív és érzelmi 

tulajdonságok összekapcsolódását foglalják össze, a tehetségesek tanulási 

igényei és a nekik szánt beavatkozások relációjában. A tehetséges gyerekek 

sokszor korukhoz képest előbbre tartanak, amennyiben adott korban megha-

tározott kognitív, érzelmi vagy fizikai fejlődést tartunk normálisnak. A miti-

kus „normák” az iskolák által használt szintjellé váltak, noha nagyon kevés 

tanulóra alkalmazhatóak, és különösen ártalmasok a tehetséges gyerekekre 

alkalmazva. Az általános osztályok szerinti tanterv plafon-effektusa elhomá-

lyosítja a tehetséges gyerekekről alkotott reális képet. A helyzet annál is 

összetettebb, mivel a tehetséges gyerekek sok tulajdonságban megegyeznek 

a többi gyerekkel – lehet, hogy intellektuális szempontból kiválnak, de fizi-

kai, vagy érzelmi fejlődésük tipikus marad. 

 

2. táblázat. A tehetségesek tulajdonságai, tanulási igényei és fejlesztési terve 

közötti összefüggések  

 

Tulajdonság Tanulási igény Az egyéni fejlesztés-

ben használható peda-

gógiai eszközök, mód-

szerek 

Absztrakciókkal operál Magasabb absztrakció-

szintű szimbólumrend-

szerek bemutatása 

Az alapismeretek tan-

tervének újjászervezése. 

Új szimbólumrendsze-
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rek korai bevezetése 

(számítógép, idegen 

nyelv, statisztika). 

Jó koncentrációs képes-

ség 

Hosszabb időtartamú 

feladatok, amelyek el-

mélyültebb munkát 

tesznek lehetővé egy 

kihívást jelentő érdek-

lődési területen belül 

A tantervi anyag válto-

zatos programozása. 

Külön projektmunkára 

és kiscsoportos munká-

ra szánt intervallumok. 

 

Szétszórt adatok között 

képes összefüggéseket 

felállítani és viszonyo-

kat kialakítani 

Különböző perspektí-

vák és kutatási területek 

bevonása 

Interdiszciplináris cur-

riculum lehetőségek 

(speciális fogalmi alapú 

órák, társadalomtudo-

mányok, egymáshoz 

kapcsolódó művésze-

tek). 

Változatos szöveganya-

gok és források felhasz-

nálása. 

Gyors emlékező és ta-

nulási képesség 

A hagyományos terüle-

tek alapismereteinek és 

fogalmainak gyors le-

adása; az új anyagok 

gazdaságosabb szerve-

zése  

Átstrukturált tanulási 

keretek az ilyen tanulók 

képességeihez alakítva 

(gyorsítás és kevesebb 

megerősítő feladat). 

Új curriculum az alap-

szerkezet szerinti fel-

építésben. 

Sokféle érdeklődési 

kör; széleskörű isme-

retbázis 

Az iskolai anyagon be-

lül érdeklődési körök 

kiválasztására adott 

lehetőség, a választott 

terület alaposabb ta-

nulmányozása 

Központi tanulásterüle-

tek kialakítása az isko-

lában, amikkel hos--

szabb ideig lehet fog-

lalkozni. 

Önállóan végzett tanu-

lási csomagok. 

Egyéni tanulási prog-

ramok. 
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Igazságosság igénye Az igazságossághoz 

kapcsolódó kérdések 

komplexitásának meg-

értése 

Az emberiséggel fog-

lalkozó tantárgyi curri-

culum. 

Bírósági perek tanul-

mányozása (törvény-

széki vélemények). 

Az Alkotmány forrás-

ként való használata a 

megértéshez. 

Altruizmus Mások segítésére adott 

lehetőség a családi és 

személyes igények 

megértésével összekap-

csolva 

Kisebb gyerekekkel 

foglalkozás. 

A vallás szerepének 

tanulmányozása. 

Humorérzék Különböző humorfor-

mák értékelésére adott 

lehetőség: a humor po-

zitív és negatív célokra 

való használata 

Politikai karikatúrák. 

Görög szatírák. 

Bohócok; pátosz / álpá-

tosz. 

 

A halál és elmúlás kér-

désével foglalkozik 

Az emberi élet körfogá-

sának elfogadása 

Családfa – modellek. 

Egész életre szóló cur-

riculum-tervek. 

Maximalizmus Az emberi hibázás ter-

mészetes dologként 

való elfogadása 

Heisenberg-féle határo-

zatlansági reláció. 

A statisztikai valószínű-

ség megértése. 

Biztonságos kockázat-

vállaló tevékenységek, 

ahol a tanulók hibáz-

hatnak. 

Energikusság A figyelem összponto-

sítása az energia leg-

jobb módon való fel-

használására 

A szublimáció pszicho-

motoros levezetése. 

A megtanulandó anya-

gok fokozatos növelése. 

Változatos élmények. 
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Elkötelezettség A tehetség és a sikerhez 

vezető út realisztikus 

értékelése 

Mentori felügyelet. 

A cél eléréséhez rend-

szeres szaktanácsadás. 

Esztétikai érzékenység A megfigyelői és elő-

adói készségek fejlesz-

tése 

Különböző korok 

szépművészeteinek ta-

nulmányozása. 

Egymással összefüggő 

művészeti területek 

 
A táblázat alkotója szerint a tanulók képességei fejlettségének és a fej-

lesztő program összehangolása, amely a választások és a fejlődés lehetősé-

gét optimalizálja, a tervezés alapkövévé kell, hogy váljon minden tanuló 

számára. A tehetséges gyerekeknek joguk van a fejlesztés és a képesség 

optimális összehangolására anélkül, hogy szüleiknek gyerekük igényeit kü-

lön kellene – döntően iskolán kívül – „kiszolgálniuk”. A tehetségesek tulaj-

donságait és igényeit a gyerekek, fiatalok iskolai magatartásából többnyire 

fel lehet ismerni, ezek felderítésére szolgáló módszerek bemutatása a követ-

kező, 2. fejezetben történik. 

 

 

1.4. Rendszerszemlélet az egyéni tehetségfejlesztő programok 
alkalmazásában 
 

Az előző három alfejezetben azt próbáltuk alátámasztani információkkal, 

hogy mennyire fontos az individualizáció elvének alkalmazása a sikeres 

tehetséggondozó munkához. Természetesen nem szeretnénk „átesni a ló 

másik oldalára”, ezért most az egyensúly helyreállítására törekszünk: hang-

súlyozzuk, hogy csakis a rendszerszemlélet elvének alkalmazása hozhat 

sikert a gyakorlati fejlesztő munkában. Bemutatunk négy olyan tehetségmo-

dellt, amely mindegyike kiemeli egyfelől az egyéni fejlesztő programok 

elengedhetetlen voltát, másfelől hangsúlyozza azt is, hogy a tehetséggondo-

zás egész rendszerében kell gondolkodnunk az ilyen típusú programokról. 

Majd a gyakorlati aspektusra átváltva, szemügyre vesszük, hogy az iskolai 

tehetséggondozó programok teljes eszközrendszerében hol helyezkednek el 

az egyéni tehetségfejlesztő programok. 
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1.4.1. Tehetségmodellek mint keretek az egyéni tehetségfejlesztő prog-

ramok jelentőségének értelmezéséhez 

Számos komplex tehetség-modellt fejlesztettek ki világszerte az elmúlt négy 

évtizedben (vö. Balogh, 2012). A legelterjedtebbek közülük Magyarorszá-

gon a Mönks–Renzulli modell és a Czeizel-féle modell. E modellek – s az 

előbbi kettőn kívül  még sok további modell – biztos fogódzókat adnak a 

tehetségígéretek azonosításához, valamint a fejlődésükhöz szükséges prog-

ram-szolgáltatásokhoz (vö. Fischer és Fischer Ontrup, 2012; Persson, 

Joswig és Balogh, 2000; Stoeger és Sontag, 2012). Mi most ezek közül négy 

olyan „fejlesztő modellt” mutatunk be, amelyek kiemelten hangsúlyozzák az 

egyéni fejlesztő programok szerepét a hatékony tehetséggondozásban: Zi-

egler akciotóp modellje, Heller hatékony tanítási környezet modellje, a 

Betts-féle Autonóm Tanuló Modell és az „expertise”-modell 

 
1.4.1.1. Ziegler akciotóp modellje 

Ziegler akciotóp modellje (2005, idézi Czeizel és Páskuné, 2015) a 20. szá-

zadi tehetségkutatások kritikájaként jelent meg. „A feladatban és a célok-

ban, az együttműködő csoportok összetételében való változékonyság és spe-

cifikusság azok a szempontok, amelyek Ziegler modelljét más szemléleti 

alapra helyezik a személyes vonásokat, faktorokat kereső elméletekkel 

szemben. Ajánlásaiban a kutatás és a tehetséggondozás fókusza is a környe-

zet és az egyén dinamikus interakciójában megjelenő akcióra irányul. A fő 

kérdés pedig, hogy egy adott pillanatban mennyire illeszkedik az egyén igé-

nye az adott környezeti konstellációhoz, ahogy ő nevezi, „konfigurációhoz” 

(Czeizel és Páskuné, 2015. 48. o.). E rendszerszempontú megközelítését az 

1. ábra szemlélteti. Az összetevőkről részletek: Czeizel és Páskuné, 2015. 
„Összefoglalva: a kiválóság fejlődése ebben a modellben nem más, mint 

egy dinamikus rendszerben és rendszerhez való alkalmazkodás, mely rend-

szernek a komplexitása a rendszert alkotó elemek interakcióinak gyakorisá-

gával növekszik, s ezáltal a személy tehetsége is fejlődik. Ahogy a kiváló-

ság, a szakértelem nő, úgy lesz egyre inkább képes a tehetséges személy is 

egyre nagyobb hatást gyakorolni a teljes rendszerre, beleértve ebbe annak a 

tehetségterületnek a megújítását is, amelyre eredendően a kiválósági célok 

irányulnak” (Czeizel és Páskuné, 50-51. o.). 

„Az ’actiotope’ lényegében az egyén és a környezet közötti bio-pszicho-

szocio interakciós tevékenységek összessége. A kiválóság ebben a megkö-

zelítésben a környezethez (szociotop) való sikeres alkalmazkodásnak tekint-

hető, beleértve a környezetbe a hathatós tanulási lehetőségeket.” (Ziegler és 

mtsai, 2013, 15. o.) 
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1. ábra. Ziegler „Akciotóp Modellje” (Actiotope Model of Giftedness, 2005) 

(Magyar változatban: Czeizel és Páskuné, 2015) 

 

Ez utóbbi kifejezés, „hathatós tanulási lehetőségek” a legfontosabb 

számunkra e modell mondandójának gyakorlati felhasználásában. A szerző 

szerint (Ziegler, 2012) számos tanulmány kristálytisztán megfogalmazza, 

hogy a kivételességhez vezető egyéni utak nagyon különfélék. Minden em-

ber interakcióban van az ő egyedi környezetével, és a létrejövő teljesítmény 

azt tükrözi, hogy milyen sikeresen „tárgyalt” a környezetével (vö. Shavivina 

és Ferrari 2004). Mint szervezetek, az emberek egy nyitott rendszer jellem-

zőit mutatják, melyek viszont különféle alrendszerekből állnak. Egy sze-

mély tulajdonságai és viselkedései megszámlálhatatlan, a környezethez való 

alkalmazkodás eredménye (vö. Gibson és Pick, 2000; Vicente és Wang, 

1998; Ziegler, 2005, 2012). Az ember, természetesen, több mint pusztán 

biológiailag determinált szervezet. Mint társas lény, természetesen, a szo-

ciotoposzokhoz is alkalmazkodik (Grassinger, Porath, és Ziegler, 2010). 
Ebben a rendszerben a cselekvési repertoárnak kiemelkedő szerepe van, ez 

azon cselekvések összessége, amelynek felvonultatására egy személy bár-

mely adott időpontban képes. Azonban az egyén ezen cselekvéseknek csak 

kis hányadát fogja realizálni. Egy gyerek az óvodában tipikusan egy olyan 

matematikai cselekvéssel rendelkezik, ami néhány korlátozott műveletre 

szorítkozik. Az iskola első éveiben egy gyerek matematikai cselekvési re-
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pertoárja annyira kibővül, hogy már tartalmazza az elemi szintű aritmetikát. 

Az elemi szintű algebrai és geometriai műveletek a későbbi években követ-

keznek. A kiválóság felé való fejlődést, ezért, úgy foghatjuk fel, mint egy 

hosszú távú tanulási folyamatot, amely során az egyén szert tesz arra a re-

pertoárra, amely végül lehetővé teszi a kiválóságot. Egy tanulási folyamat 

minden lépése és az egyén cselekvési repertoárjának minden egyes bővülése 

növeli a reálisan megvalósítható célok számát egy hasonló jellegű bármely 

adott szituációban. Így a tehetségekkel foglalkozó pedagógusoknak meg kell 

bizonyosodniuk arról, hogy a tanulási lépések jól beintegrálódnak minden 

egyes tanuló szubjektív cselekvési terébe (Ziegler, 2012). 

 
1.4.1.2. Heller hatékony tanítási környezet modellje 

A tehetség-modellekből ismert „környezeti tényezők” együttesen szerepet 

játszanak abban, hogy a tehetségígéret, a szunnyadó tehetség (a gyerekek 

velük született adottságai) kibontakozik-e vagy rejtve marad. A fejlesztés-

ben kiemelkedő jelentőségű arra kérdésre válaszolni, hogy mire is van szük-

ség az intézményes nevelés területén a tehetségek kibontakoztatásához. Kurt 

Heller (Heller és Ziegler, 2000) a hatékony tanítási környezet szempontjait 

figyelembe véve alkotott egy többdimenziós modellt, s ez alapján választ 

kaphatunk kérdésünkre (2. ábra). 

A modell négy fő részből áll 

 

A) Tehetség faktorok (előrejelzők) 
– intelligencia (nyelv, matematikai, technikai képességek stb.) 

– kreativitás (nyelv, matematikai, technikai, művészi stb.) 

– szociális kompetencia 

– zenei képességek 

– művészi képességek 

– pszicho-motoros képességek 

– praktikus intelligencia 

 

B) Környezeti feltételek (moderátorok) 
– otthoni környezeti inger 

– oktatási stílus 

– szülői nevelési stílus 

– otthoni elvárások a teljesítménnyel kapcsolatban 

– szociális reagálások a sikerre és a kudarcra 

– a testvérek száma és születési sorrend 

– családi légkör 
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– a képzés minősége 

– iskolai légkör 

– az élet kritikus eseményei 

– differenciált tanulás és képzés 

 

 
 

2. ábra. Heller hatékony tanítási környezet modellje 

 

 

C) Nem kognitív személyiségjegyek (moderátorok) 
– teljesítménymotiváció 

– a sikerremény szemben a kudarctól való félelemmel 

– kontroll elvárások 

– tudásszomj 

– a stresszel való megbirkózás képessége 

– én-fogalom (általános, iskolai, a tehetségről stb.) 
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D) Teljesítmény területek (kritérium változók) 

– matematika, számítástechnika stb. 

– számítógépes ismeretek, 

– sakk, 

– természettudományok 

– technológia, kézművesség, kereskedelem stb. 

– nyelvek 

– zene (zenei-művészi terület) 

– társas tevékenységek, vezetés stb. 

– atlétika/sport 

 

Heller hangsúlyozza, hogy a hatékony vagy kreatív (iskolai) tanulási 

környezet megteremtésének kísérlete közben figyelembe kell vennünk – 

annak ellenére, hogy a tanár kiemelkedően felelős a képzési folyamatért – 

azt a tényt, hogy a diákokat nem csupán a képzés és annak jellegzetességei 

befolyásolják. Az irány is hatással van rájuk, amelyet maga a képzés követ, 

valamint az, ahogyan egyéni tulajdonságaik hatnak a tanulási viselkedésük-

re. Minden képzési fajta többé-kevésbé interakció terméke. A tehetségesek 

fejlesztése tekintetében nem csupán a kognitív és nem kognitív karakterje-

gyeket (vagyis a motivációt és az énnel kapcsolatos jelenségeket) kell figye-

lembe vennünk, hanem az egyén és környezete interakcióját is. Ezt a kép-

zésbe integrált támogató intézkedések biztosíthatják (Heller, Mönks és Pas-

sow, 1993; Heller és Hany 1986; Heller, 2012). 

Arra a kérdésre, hogy mit jelent a hatékony tanulási környezet, Heller a 

következőképpen válaszol (Heller, 1999). A támogató vagy „hatékony” ta-

nulási környezetet úgy kell értelmeznünk, mint a szokásos átfogó stimuláló 

szociális (család, iskola, iskolán kívüli tevékenységek) környezeteket, ame-

lyekben a gyermekek és serdülőkorúak növekednek. Mik a megkülönbözte-

tő jegyei egy hatékony vagy „kreatív” tanulási környezetnek szemben egy 

kevésbé kreatív szociális környezettel? Tehetünk egy empirikus jellegű tö-

rekvést e kérdés megválaszolására, ha összehasonlítunk különösen sikeres 

tanárokat olyanokkal, akik kevesebb sikert érnek el. A sikeres tanárok ese-

tében magas szintű rugalmassággal találkozhatunk a képzési gyakorlat te-

kintetében, valamint sokkal elfogadóbb hozzáállással a diákok közötti elté-

rések iránt. A kevésbé sikeres kollégákkal összehasonlítva a „hatékony” 

tanárok pozitívabb hozzáállást mutatnak a különösen ügyes gyerekek és 

serdülők iránt. 

A felfedezéses tanulás képzési környezet Neber (1995) szerint azt jelen-

ti, hogy a diákok nem egy teljesen strukturált produktum formájában kapják 

meg a tananyagot, hanem ehelyett egy stimuláló tanulási környezetet bizto-
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sítanak számukra, amely az ismeretek megszerzéséhez elengedhetetlenül 

szükséges folyamatokat indít be. Ezen a módon a diákokat arra kell biztatni, 

hogy kidolgozzák az önálló tanulás módszereit, és rugalmas, „intelligens” 

ismereteket sajátítsanak el. 

Az oktatási tanulási környezet minőségének garantálása érdekében a 

következő tanulási feltételek a legfontosabbak Heller szerint (1999): (Köny-

vünk témaköre szempontjából az utolsónak van kiemelt szerepe!) 

– A diák aktív szerepének bátorítása azáltal, hogy maga választja meg 

tananyagát, és/vagy maga tervezi meg a tanulási folyamatokat. Ez ta-

nulási és probléma-megoldási stratégiák kiválasztását is jelenti, 

amelynek során nagy hangsúlyt kap az új megoldási módszerek és 

eredeti megoldások keresésének célja. 

– Az egyéni tanulási folyamat permanens diagnosztikus értékelése a 

megszerzett ismeret szintjének, valamint a további tanulási folyamat 

követelményeinek meghatározása céljából. 

– A tanulási források és anyagok felfedező sokszínűségének biztosítása, 

a saját kezdeményezésű felfedezések és következtetések ösztönözése 

érdekében.  

– A tanulási folyamatok individualizálása, vagyis az egyéni tanulási 

kurzusok és ütemek lehetővé tétele, szabadság a tananyagnak az 

egyén saját tevékenységére és érdeklődésére történő építésére stb. 

Ezek a tanulási célok a tanulmányi kurzusok és a tanulási folyamatok 

átláthatóságán, valamint egyénre szóló visszajelzéseken keresztül va-

lósulnak meg. 

 
1.4.1.3. A Betts-féle Autonóm Tanuló Modell (Autonomous Learner Model) 

A Betts (1986, 1991) által kifejlesztett modell arra tesz kísérletet, hogy ele-

get tegyen a tehetségesek tanulmányi, szociális és emocionális szükségletei-

nek, miközben az önállóság vagy autonómia célját tűzi ki maga elé, hogy a 

tanulók felelőssé váljanak saját tanulmányaikért. A modell fontos szerepet 

szán annak, hogy a tanuló (1) figyelmet fordítson önmagára mint tehetséges 

egyénre, valamint a programlehetőségekre; (2) gazdagító gyakorlatokban 

vegyen részt, például vizsgálatokban, kulturális tevékenységekben és terep-

gyakorlatokon; (3) szemináriumokat látogasson a futurizmusról, problémák-

ról és vitás kérdésekről; (4) a tanulási készségeket, pályaválasztási ismere-

teket és interperszonális képességeit egyénileg fejlessze; és (5) mélyreható 

vizsgálatokat folytasson csoportos projektek és mentorálás keretében. Ez a 

modell különösen erősen összpontosít a tehetséges diákok egyéni fejlődésé-

re, így az egyéni fejlesztési tervek készítéséhez is támpontul szolgálhat. A 
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modellnek az előbbiekkel összhangban 5 dimenziója van: (1) Orientáció, (2) 

Egyéni fejlődés, (3) Gazdagítás, (4) Szemináriumok, (5) Mélyreható vizsgá-

latok. 

A modell orientáció dimenziója megadja a diákoknak, tanároknak, ve-

zetőknek és szülőknek a lehetőséget, hogy kialakítsák a tehetség, intelligen-

cia, kreativitás fogalmainak alapjait, valamint a potenciál fejlesztését. A 

tanulók többet tudnak meg önmagukról, képességeikről, és arról, mit kínál 

számukra a program. Olyan tevékenységeket kapnak, amelyek lehetőséget 

adnak a tanulóknak, hogy együtt dolgozzanak csoportként, hogy többet 

megtudjanak a csoport-folyamatokról és interakcióról, valamint a csoport-

ban résztvevő többi emberről.  

A modell egyéni fejlődés dimenziója lehetőséget kínál a tanulók számá-

ra kognitív, emocionális, szociális és fizikai készségeik fejlesztésére, vala-

mint az élethosszig tartó tanuláshoz szükséges tudás és attitűd fejlesztésére. 

Az ebbe a dimenzióba tartozó területekhez sorolhatók a diák inter/intra-

perszonális fejlődésének lehetőségei, az élethosszig tartó tanuláshoz megfe-

lelő tanulási készségek és a technológia.  

Az ALM gazdagítási dimenziója arra készült, hogy alkalmat biztosítson 

a tanulók számára olyan tartalmak felfedezésére, amelyeket a mindennapi 

tanterv nem tartalmaz. Kétféle megkülönböztetés van ebben a dimenzióban. 

Az első az, amelyet a tanár végez a hagyományos tantervvel, a második az, 

amelyet a diák. Mivel a tartalom nagy része az iskolákban előírt, az ALM 

megkülönböztetett megközelítése felszabadítja a tanárt és a tanulókat, hogy 

túllépjenek a megszokott tartalmakon, amelyek a diák számára alkalman-

ként csak felületes tanulást jelenthetnek. A tanulás legmagasabb szintje ak-

kor valósul meg, amikor a tanuló szabadon választhatja meg és tanulhatja a 

tartalmat vagy témákat saját stílusában. 

A modell szeminárium dimenziója lehetőséget ad a diákok három-öt fős 

csoportjának, hogy kutassanak egy témában, előadják eredményeiket az 

osztálynak és más érdeklődőknek, és értékeljék a prezentációt a diákok által 

kiválasztott és kialakított kritériumok szerint. 

Az ALM mélyreható vizsgálat dimenziója felhatalmazza a diákokat, 

hogy kövessék érdeklődésüket egy hosszú távú csoportos vagy egyéni mély-

reható vizsgálaton keresztül. A diákok meghatározzák, hogy mit fognak 

tanulni, hogyan, miképpen fogják előadni azt, milyen eszközök lesznek 

szükségesek a tanulmányhoz, mi lesz a végtermék, és milyen értékelésnek 

vetik majd alá az egész tanulási folyamatot. A mélyreható vizsgálatok álta-

lában hosszú időn keresztül folynak. A terveket a tanulók fejlesztik ki, a 

tanárral/közvetítővel, a tartalom szakértőjével és a mentorokkal együttmű-

ködésben. Ezek után a terveket gyakorlatba ültetik át és végrehajtják, úgy, 
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hogy a megfelelő időpontokban prezentációkat tartanak, egészen a projekt 

befejezéséig. Végül egy záró-prezentációra és értékelésre kerül sor, egy ér-

deklődőkből és résztvevőkből álló közönség előtt. A 3. ábra összegzi az öt 

dimenzió lényegét. 

 

 
 

3. ábra. A Betts-féle Autonóm Tanuló Modell 

 

A modell legfőbb tanulsága számunkra: egyéni fejlesztő programok 

nélkül nem képzelhető el, hogy a tehetséggondozás korszerű célkitűzései 

megvalósíthatók pedagógiai gyakorlatban. Az Autonóm Tanulói Modell 

olyan alapelveken nyugszik, amelyek fontos szerepet kell, hogy kapjanak a 

mindennapi fejlesztő munkában is, a tehetség kibontakoztatásához ezek el-

engedhetetlenek: 

– Nagy hangsúly helyeződik az egyén kognitív, emocionális, szociális 

és fizikai fejlődésére. 

– Az önértékelést ösztönzik és elősegítik. 

– A szociális készségeket fejlesztik és erősítik. 

– A hagyományos osztályterem a program központi támasza. 
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– A tantervben a tanár differenciál. 

– A tanterv a tanuló érdeklődésére és szenvedélyére épül. 

– A tanulók részt vesznek irányított, nyitott végű tanulási élményekben. 

– A tanulás felelőssége a tanulón van. 

– A tanulóknak szükségük van olyan élményekre, amelyek lehetővé te-

szik számukra, hogy élethosszig tartó tanulókká váljanak. 

– A tanárok a tanulási folyamat elősegítői, valamint a tudás elosztói. 

– A tanulás integrált és tantárgyakon átívelő. 

– A tanulók szélesebb alapozást fejlesztenek a ki az alapvető készségek 

számára.  

– A magasabb szintű, kritikus, és kreatív gondolkodási készségek in-

tegráltak, megerősítettek és bizonyítottak a tanulási folyamatban. 

– A tanulók megfelelő kérdezési technikákat fejlesztenek ki. 

– A tanulóktól változatos és eltérő válaszokat várnak el. 

– A tartalmi témák széles alapokon nyugszanak, hangsúllyal a nagyobb 

témákon, problémákon, kérdéseken és elképzeléseken. 

– Az idő- és térmegszorításokat az iskolákban megszüntetik a mélyre-

ható tanulás érdekében. 

– A tanulók új és egyedülálló produktumokat hoznak létre.  

– A tanulók sokféle forrást használnak a mélyreható vizsgálatok kiala-

kítása közben. 

– A kulturális tevékenységek és a gazdagítás új és egyedülálló fejlődési 

élményt biztosítanak. 

– A szemináriumok és a mélyreható vizsgálatok alapvető komponensei 

a tanulási folyamatnak. 

– A mentorálás felnőtt példaképet, aktív támogatást, egyéni instrukciót 

és segítséget nyújt. 

– A mélyreható vizsgálatok elvégzése és prezentálása a tanulási folya-

mat része. 

– Az én-fejlődés és a tanuló által létrehozott produktumok folyamatos 

értékelése szükséges. 
 

1.4.1.4. Az „expertise” („szakértelem”) modell 

Az utóbbi másfél évtizedben egyre több törekvés mutatkozik arra, hogy a 

kiemelkedő képességek és teljesítmény magyarázatára a „szakértelem” mo-

dellt alkalmazzák (ismerteti Turmezeyné és Balogh, 2009). Ez a paradigma 

a különböző speciális tevékenység-területeken – sport, művészet, sakk, tu-

domány – elért kiemelkedő eredményt a gyakorlási folyamat eredményeként 

értelmezi. A középpontban a gyakorlás mennyisége áll, amit Ericsson 

(1996) legalább tíz évben határoz meg. A gyakorlással töltött idő mennyisé-
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gén kívül szerepe van a gyakorlás minőségének is. A hatékony gyakorlás 

jellemzői a célirányosság, a koncentráció, amelyek a gyakorlással eltöltött 

évek során hozzájárulnak a gyakorlási stratégia fejlődéséhez is (Hallam, 

1997, idézi Gembris, 2002a). A minőségi gyakorlást a megfelelő nehézségű 

feladat, az ismétlések, a hibák folytonos javítása jellemzi. 

Bár számos vizsgálat (Krampe, 1994; O’Neill 1997, mindkettőt idézi 

Gembris 2002a, 2002b) igazolta a gyakorlással eltöltött idő mennyisége és 

minősége, illetve az adott speciális tevékenység színvonala közti közvetlen 

összefüggést, ez a felfogás mégis számos nyitott kérdést hagy maga után. A 

gyakorlás szerepének kizárólagossá tétele elhanyagolja az adottságok és a 

motiváció szerepét, amelyek nyilvánvalóan szükségesek a kiemelkedő telje-

sítményhez. Ugyanakkor a mi témánk szempontjából ez a modell is fontos 

alapelvet fogalmaz meg: adekvát gyakorlás nélkül nincs érdemi fejlődés, 

márpedig ez megint csak akkor lehet hatékony, ha összhangban van az 

egyéni fejlettségi szinttel! (vö. Mieg, 2009; Turmezeyné és Balogh, 2009). 

 
1.4.2. A tehetséggondozás teljes eszközrendszerének alkalmazása felté-

tele a sikeres fejlesztő munkának 

 

1.4.2.1. Silverman rendszere a tehetségesek fejlesztésében 

Silverman (1998) a következő eszközrendszert ajánlja a tehetségesek fej-

lesztéséhez (3. táblázat). Az összegző felsorolást követően tekintsünk bele a 

rendszer elemeinek rövid leírásába is, hogy egyértelmű legyen fogalom-

használatunk a könyv hátralevő fejezeteiben – még akkor is, ha ezek több-

sége itthon is ismert! 

 

3. táblázat. A tehetségesek hatékony fejlesztésére szolgáló keretek 

A tehetségeseknek szánt fejlesztési keretek 

Egyénre szabott fejlesztési program 

Gyors tempójú, kihívást jelentő órák 

Elkülönített osztályok 

Gyorsítás 

Egyetemi programok 

Mentorok és tutorok 

Speciális iskolák vagy programok 

Közösségi dúsítási lehetőségek 

Otthon tanítás 

Szaktanácsadás 

 

A) Egyénre szabott fejlesztési programok 

Ideális esetben minden kimagaslóan tehetséges tanulónak külön egyéni ok-

tatási programot kellene kidolgozni, hogy a diák erősségeit és igényeit fel-

mérjük, és meghatározzuk az ezen igények kielégítéséhez szükséges kolla-
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boratív eszközöket. Ha lehetséges, az egyéni oktatási programot előzze meg 

egy átfogó egyéni értékelés iskolapszichológus közreműködésével, ahol 

nem csak az intellektuális képességeket mérik, hanem a tanulmányi erőssé-

geket, az önképet, a társadalmi fejlettséget és a diák érdeklődési köreit is. 

Szintén szükséges egyéni interjút készíteni a diákkal az egyéni oktatási 

program összeállítása előtt, mivel a kimagaslóan tehetséges tanulók gyakran 

segítenek kideríteni, mire van szükségük optimális fejlődésükhöz. Az egyé-

ni fejlesztési programnak a tanárok, az iskolai tanácsadók, a szülők és a ta-

nuló bevonásával végzett kollaboratív tervezői munkából kell kialakulnia. 

 

B) Gyorsítás 

A gyorsítás a kimagaslóan tehetséges diák gyors tanulási tempójára megfe-

lelő válasz. Egészen mostanáig a tehetséges gyerekeket 1 vagy 2 évvel idő-

sebb gyerekekkel rakták egy osztályba, és a gyorsítás fogalmát csak a ma 

„radikálisként” számon tartott előrehozásra alkalmazták, azaz 3 vagy több 

éves osztályugrásra. A gyorsítás hatásait vizsgáló kutatások ezt tartható op-

ciónak tekintik, még a társadalmi fejlődés tekintetében is (Benbow, 1991; 

Robinson és Noble, 1991). 

 

C) Egyetemi alapú programok 

Az egyetem kiváló szövetséges a kimagaslóan tehetségesek megfelelő ellá-

tásában. A legokosabb gyerekek gyakran otthonosabban mozognak az egye-

temi környezetben, mint hasonló korú társaik körében. Kreatív módon járul-

hatnak hozzá a felsőfokú intézmények a tehetségesek oktatásához, például 

hétvégi, nyári, délutáni, minden tehetséges korosztálynak tartott dúsítási 

kurzusokkal: a campuson a tehetséges tanulóknak tartott iskolai laboratóri-

umokkal; nyári bentlakásos, pl. a tehetségkutató versenyeket nyert tanulók-

nak készült programokkal; párhuzamosan felvett programokkal, ahol a gim-

nazista diák az egyetemen felvett kurzusokért gimnáziumi és egyetemi kre-

ditet is kap; korai felvételi programokban, amelyek lehetővé teszik, hogy a 

tanuló a tanmenetnél hamarabb nappali szakon beiratkozhasson az egyetem-

re; egyetemi tanszékek által a gimnáziumban tartott haladó kurzusokkal; 

mentori rendszerrel; valamint koordinált gimnáziumi/egyetemi programok-

kal, ahol a diákok párhuzamosan végzik a gimnáziumot és az egyetemet. 

 

D) Mentori rendszer 

A tanulóval az érdeklődési területén egyénileg foglalkozó mentorok kiváló 

segítségek a kimagaslóan tehetségesek számára. A mentor gyakran nagy 

hatással van a tehetséges fiatal fejlődésére. Minél okosabb a gyerek, annál 

nagyobb igénye van erre az egyénre szabott módszerre. A mentorok az 
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egyetemi tanszékekről, egyetemisták vagy más tehetséges diákok közül 

vagy az adott tevékenység-területen dolgozó más szakemberek közül kerül-

hetnek ki. 

 
E) Közösségi dúsítási lehetőségek 

A szülőket is kérhetjük, hogy a kimagaslóan tehetséges gyerekek tevékeny-

ségeit fejlesszék. Továbbá különféle intézmények, mint például múzeumok, 

galériák, planetáriumok, állatkertek, parkok és táborok gyakran nyújtanak 

speciális lehetőségeket a tehetséges gyerekeknek. Civil szervezetek, magán-

intézmények is szervezhetnek a tehetségeseknek kínált speciális programot: 

számítógépes tábor, természettudományos iskola, művészeti program, régé-

szeti központ, zenestúdió, előadó művészeti központok, önképző szeminári-

umok stb. formájában. 

 
F) Otthoni oktatás, „különórák” 

Az otthoni oktatás volt egykor az egyedüli létező lehetőség a kiemelkedően 

tehetséges gyerekek számára, és ez a módszer sok eminens személyt adott a 

világnak. Közéjük tartozik Albert Einstein, John Stuart Mill, Franklin Dela-

no Roosevelt stb. Az utóbbi évtizedekben ismét divatba jött az otthoni okta-

tás, különösen vidéken, ahol korlátozottak a tehetséges gyerekeknek nyújtott 

szolgáltatások. Kearney (1984, 1988) kiváló útmutatásokkal szolgál a kima-

gaslóan tehetségesek otthoni oktatásáról. 

 
G) Szaktanácsadás 

Az aszinkronitás – a kimagaslóan tehetségesek egyenetlen fejlődési mintája 

– és az azonos korú társaktól való eltérés foka olyan kontextust hozhat létre, 

amiben a szaktanácsadás a nyújtott szolgáltatások fontos és szükséges ré-

szévé válik. A kimagaslóan tehetségesek számára nem egyszerű feladat, 

hogy gondolkodási módjaikat mások gondolkodásához igazítsák. Vannak, 

akik nehezen épülnek be közösségekbe. Vannak, akiknek gondot okoz a 

másokkal való kapcsolatkiépítés. Vannak, akik állandóan vitáznak, mert 

ezáltal tanulnak. Vannak, akik nagyon érzékenyek. Vannak, akiknél jelentős 

eltérés van az intellektuális érettség és a motoros koordináció között, ezért 

„éretlennek” tűnnek. Mind a tehetséges gyerekeknek, mind szüleiknek, 

mind pedagógusaiknak szükségük lehet szaktanácsadásra, hogy a gyerek 

intenzitásával, érzékenységével vagy perfekcionizmusával meg tudjanak 

birkózni. A szülők gyakran igényelnek szaktanácsadást, hogy az átlagtól 

eltérő gyerekük nevelésének hatékony módszereit kialakítsák, és útmutatás-

ra van szükségük, hogyan kezeljék a helyzeteket. Az iskolarendszeren belül 
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szükség van valakire, aki a kimagaslóan tehetséges gyerekek speciális igé-

nyeiért kiáll, és a velük kapcsolatos problémákat segít megoldani.  

 

Összefoglalás 

A kimagaslóan tehetséges gyerekeknek leginkább megfelelő programhoz az 

összes létező lehetőség alapos szemügyre vételére van szükség olyan speciá-

lisan kiképzett, támogató szakember részvételével, aki segít átvágni az in-

goványos részeken. Minél haladóbb szinten van egy diák, annál többféle 

eszközt, módszert kell kipróbálnunk. Annak meghatározása, hogy a gyerek 

életében mikor milyen lehetőségeket válasszunk, bonyolult feladattá válhat. 

A diákot, a családját és a lehetőségeket ismerő szaktanácsadó (Magyaror-

szágon koordinátor, tutor elnevezés használt) különösen nagy segítséggel 

lehet a családnak a megfelelő programok kiválasztásában. 

 
1.4.2.2. Eyre által ajánlott „Átfogó lépések rendszere” az iskolai tehetség-

gondozásban 

Eyre (1997) a hatékony tehetséggondozás iskolai szintű rendszerét tekintette 

át. Ez is tanulságos témánk szempontjából, hiszen az egyéni fejlesztő prog-

ramok ebben is szerepet kapnak. A színvonalas oktatást nyújtó iskolák elő-

ször egyértelműen meghatározzák a céljaikat a tehetségesekkel kapcsolat-

ban, és ezen célok megvalósítását segítő szervezeti rendszereket alakítanak 

ki. A tantestület jelentős részét bevonják az oktatás kivitelezésébe és ellen-

őrzésébe, és a dúsított gondozás az órai munka rendszeres részévé válik. A 

hatékony tehetséggondozás kidolgozásán fáradozó iskolákról a 4. táblázat-

ban hasznos szempontokat találnak. 
 

4. táblázat. Átfogó lépések a tehetséggondozásban iskolai szinten és 

iskolán kívül 

Átfogó lépések a tehetséggondozásban iskolai szinten 
 

1.  Azonosítás és ellenőrzés 
– A tanulókat tantárgy-specifikus alapon azonosítják és az adatokat a 

tantestület számára közzéteszik. 

– A teljesítményt rendszeresen ellenőrzik minden problémás területén a 

korai azonosításnak. 
 

2.  Órán kívüli tevékenységek 
– Lehetőségek a tehetséges gyerekeknek az együttműködésre, pl. évfo-

lyamok vagy osztályok közötti munka. 
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– Érdeklődési kör szerinti feladatok a munkaközösségek vagy osztá-

lyok szervezésében, gyakran hétvégéken vagy tanításmentes napo-

kon, különös tekintettel az egyéni fejlesztő programokra. 

 

3.  Az iskola szervezete, felépítése 

– Olyan iskola-felépítés, amely felismeri és helyt ad a tehetséges tanu-

lók igényeinek. Lehetőség a kiemelkedően tehetséges gyereknek, 

hogy korosztályánál magasabb osztályban tanuljon bizonyos tantár-

gyakat. 

– Olyan szervezet, ami minden tanuló igényeinek megfelel, köztük a 

tehetségeseknek is. Szűrés, de akár vegyes képességű osztály is lehet, 

ha körültekintően szervezzük meg benne az oktatást. 

– Az eredmények elismerése tág kereteken belül. 

 

4.  Órai tanulás 
– Valódi kihívás nap mint nap az egyének számára az osztályban, cso-

portban. Lehetőségek a magasabb kognitív szinten való tevékenység-

re. 

– Tanulási stílusok, módszerek rugalmassága, lehetőség a valódi diffe-

renciálásra, még a válogatott csoportokban is. 

– Differenciált házi feladat 

 

5.  Személyes és szociális 
– Annak felismerése, hogy az önértékelés és a jó teljesítmény szorosan 

összefügg, és hogy a tehetséges tanulóknak szükségük van a szemé-

lyes és szociális fejlesztésre. 

– Olyan rendszerek kialakítása, amelyekben szorosan együttműködhet 

szülő és iskola. 

 
Eyre nemcsak az átfogó lépéseket, de a tehetséggondozás össz-iskolai és 

iskolán kívüli lehetőségeit is rendszerbe szedte (1997), ezt is tanulságos a 

rendszerszemléletünk kialakításához áttekintenünk. A szerző hangsúlyozza, 

hogy az iskolák általában sok olyan lehetőséget kínálnak a diákjaiknak, 

amelyek a normális osztálykereten kívül esnek. Ezek gyakran nagy jelentő-

séggel bírnak a tehetséggondozás szempontjából, és alkalmasint a tanórák-

nál is fontosabbak. Sok iskola alábecsüli a diákok számára elérhető össz-

iskolai és iskolán kívüli lehetőségeket, pedig tehetséggondozás rendszeré-

nek kidolgozásánál az iskolának oda kell figyelnie az órán nyújtott lehető-

ségekre és a kötelező tanulási időn túliakra is. Az iskolákban leggyakrabban 
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megtalálható össz-iskolai bővítő és iskolán kívüli tevékenységeket tíz kate-

góriába lehet besorolni a szerző szerint (5. táblázat). 

 

5. táblázat. Példák az össz-iskolai és iskolán kívüli tevékenységekre 

 

A tehetségeseknek nyújtott össz-iskolai és iskolán kívüli tevékenységek 

rendszere 

 

1. Külön csoportok: Munkacsoportonként szervezett tevékenységek, pl. emelt 

szintű csoport matematikából; “íróklub“ hetedikes, nyolcadikos és kilencedikes 

diákoknak 

2. Továbbképző napok: az órarendi kötelezettségek alól felmentett tehetséges 

diákok tantárgyközi tevékenységeket kapnak.  

3. Munkahétvégék: a tanulási kiegészítő osztály vagy a munkaközösségek által 

szervezett hétvégék. A tanulók egy válogatott csoportját hívják meg ezekre,  

pl.: matematika hétvége; modern nyelvek hétvégéje. 

4. Iskolán kívüli lehetőségek: gazdasági, üzleti irányítás alatt álló lehetőségek 

bérlése, hogy egyéni vagy csoportos különfoglalkozásokat biztosítsanak, pl. 

„tehetséges fiatal írók”, iparlátogatás napja. 

5. Tanítás utáni klubok: minden diák számára elérhető lehetőségek, amik azon-

ban gyakran különösen vonzóak lehetnek a speciális tehetségű, képességű ta-

nulóknak, pl. krikett klub, jóga, latin, technika klub. Ezek a később ismerteten-

dő ún. „lazító programok” szerepét tölthetik be. 

6. Extra klubok: tehetséges diákok számára felállított klubok. Tutoriális rend-

szerben segítik az egyéni érdeklődésre épülő projektek megvalósítását. 

7. Versenyek: a tehetséges tanulókat arra ösztönözzük, hogy részt vegyenek a 

házi, helyi vagy országos versenyeken. 

8. Átfogó iskolai programok: A tehetségeseknek lehetőséget adunk rá, hogy 

részt vegyenek számos iskolai szintű rendezvényen: színjátszás, zenei progra-

mok, külföldi utak, munkalehetőségek. 

9. Akkreditált kurzusok: a Youth Award Scheme (Ifjúsági Díj Program) kereté-

ben a nyolcadikosok kommunális és egyéb projektekben vesznek részt. A ha-

todikosok matematikából az Open University moduljain dolgoznak. 

10. Testületi munkacsoportok: sok iskolában működnek testületi munkacsopor-

tok, akik rendszeresen találkoznak, hogy megvitassák az össz-iskolai és tantár-

gyak szerinti tehetséggondozás lehetőségeit. 

 

Ez a tevékenységrendszer példaként szolgálhat és ötleteket is adhat ha-

zai össz-iskolai és iskolán kívüli elemeket is tartalmazó komplex tehetség-

gondozó programok kidolgozásához. Bármely speciális tehetség-területről is 

legyen szó, a magas színvonal eléréséhez a potenciálisan tehetséges gyer-

mekeknek szükségük van széleskörű tanulási lehetőségekre, amelyek ma-
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gukba foglalják a kihívást jelentő iskolai oktatási-nevelési formákat, szerve-

zeti kereteket, valamint a gyakran ezeknél magasabb szintű és komplexebb, 

változatosabb iskolán kívüli formákat is. Ezen átfogó tevékenységrendszer-

rel van esély arra, hogy felfedezzük, és hatékonyan fejlesszük iskoláinkban 

a „tartalék-tehetségeseket”, ebben természetesen kitüntetett szerepük van az 

egyéni fejlesztő programoknak! 
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2. A tehetség keresése, azonosítása 
 

 

Az egyéni tehetséggondozó programok szempontjából is kiemelkedő jelen-

tősége van a tehetség-keresésnek, -azonosításnak, hiszen a korrekt program 

csakis a gyerek, fiatal alapos ismeretére épülhet. A tehetség fejlesztésére 

kiválasztott stratégiáknak korrekt felmérésén kell alapulnia, felderítve, hogy 

az egyénnek mire van szüksége a fejlődéshez! (Endepohls és Ruf, 2015; 

Ziegler, 2012). Ugyanakkor társadalmi szempontból is fontos ez, hiszen ha 

nem találjuk meg az igazi tehetségígéreteket, nem lehet hatékony egyetlen 

országban sem a tehetségek gondozása, az ország nem fejlődhet lehetősége-

ihez mérten. Ugyanakkor már elöljáróban leszögezendő, hogy kritikus elem 

ez, mert nagyon nehéz korrekt módon azonosítani a tehetséget.  

Hogyan állunk ma ezzel Magyarországon? A szakterület jeles hazai 

képviselője, Dávid Imre, a Debreceni Egyetem tanszékvezetője a követke-

zőképpen válaszolt erre a kérdésre néhány évvel ezelőtt.„Az elmúlt két évti-

zedben tanszékünk oktatói számos nemzetközi és hazai konferencián érte-

sülhettek a tehetségazonosítás elméletének és gyakorlatának legfrissebb 

fejleményeiről. Rengeteg általános és középiskola pedagógusaival állunk 

szinte napi kapcsolatban, így tényleg elmondhatjuk, hogy tapasztalataink 

első kézből származnak. Rendszeresen részt veszünk az Arany János Tehet-

séggondozó Program konferenciáin, tanévnyitó ünnepségein, a Magyar Te-

hetséggondozó Társaság rendezvényein és az ECHA műhely immáron ha-

gyományossá vált évközi workshopjain. Fontos információforrást jelentenek 

számunkra a több mint 10 éve folyó képzéseink, amelyek során pedagógu-

sokat készítünk fel a tehetséges diákokkal való hatékonyabb munkára. Az 

igen sokrétű és igen sok „csatornán” folyó tapasztalatszerzés birtokában 

mára kijelenthetjük, hogy igen nagy utat tett meg a hazai tehetséggondozás 

az elmúlt két évtizedben. Ugyanakkor korántsem szabad elbízni magunkat! 

Az egyre növekvő számú pozitív kivételtől eltekintve kijelenthetjük, hogy a 

tehetségazonosítás és –gondozás gyakorlata még nem oldódott meg iskolá-

inkban megnyugtató módon. Sok helyütt hiányzik a pszichológia modern 

eszköztárának használata (a legtöbb helyen sajnos továbbra sem működik 

iskolapszichológus!), ami adott esetben jelentős segítséget nyújthatna a pe-

dagógus kollégák számára.” (Dávid I., 2008, 33. o.) 

Ez a jellemzés összességében még ma is érvényes a hazai viszonyokra: 

jelentős előrehaladás történt ugyan e területen a Nemzeti Tehetség Program 

megindulása óta – ebben a MATEHETSZ uniós támogatással megvalósított 

„Magyar Géniusz Programja” és „Tehetséghidak Programja” különösen 
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sokat segített, azonban a rendszerszerű tehetség-keresés, -azonosítás még 

ma is kevés intézményben valósul meg. Ennek a feladatnak a megoldása 

körültekintő munkát kíván minden tehetségfejlesztő pedagógustól, e nélkül 

ugyanis nem lehet korrekt egyéni tehetségfejlesztő programot kidolgozni. 

Fontos tehát áttekinteni e keretekben is, hogy az eddigi kutatások milyen 

kapaszkodókat nyújtanak a pedagógusok részére, melyek azok az alapelvek, 

gyakorlatban használható módszerek, amelyeket komplex módon alkalmaz-

nunk kell a tehetségígéretek, tehetségek keresése, azonosítása során. 

 

 

2.1. A tehetség-keresés alapelvei 
 

A következő elvek figyelembevételével kell összeállítani a keresési progra-

mot (Balogh, 2004, 2006, 2011b, 2012, 2014). 

– A tehetség-kereséshez a szakmai körökben jól ismert Czeizel-féle 

modell (1997) biztos kapaszkodókat ad, mind a négy „körre” figyel-

nünk kell, nemcsak az adottságok, képességek színvonalának a felde-

rítése szükséges, a kreatív jellemzők és a motivációs (és más szemé-

lyiségbeli) jellemzők feltárása is fontos a komplex fejlesztő munká-

hoz. (4. ábra) 

 

4. ábra. A Czeizel-féle „2x4+1” faktoros tehetségmodell 
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– A ki nem bontakozott, szunnyadó tehetség rejtekezik, gyakran ezért is 

nehéz felismerni: óvatosnak kell lennünk a „nem tehetséges gyerek” 

titulussal, a legkorrektebb, ha nem is használjuk ezt!  

– Az előző alapelvben megfogalmazottak miatt elengedhetetlenek a 

speciális tehetség megtalálásához, feltárásához a hosszabb periódusra 

kiterjedő ún. „kereső programok”, amelyek egyben már fejlesztést is 

jelentenek. (vö. Pappné és Pakurárné, 2011). Egyetértünk Herskovits 

Máriával (2013): „Abból kiindulva, hogy minél több gyerek poten-

ciális tehetsége kerüljön fejlesztésre, azt tudva, hogy gyermekkorban 

a legritkább esetben beszélhetünk valóban tehetségről, csak tehetség-

ígéretről, „tehetségre irányuló hajlamról”, munkánk elméleti alapja a 

többlépcsős, fejlesztés folyamatába ágyazott azonosítás, és annak 

szem előtt tartása, hogy nem csak a képességeket, hanem a gyerek 

egész személyiségét kell fejlesztenünk.” (i.m. 89-90. o.) Ezzel telje-

sen összhangban van az általunk koordinált iskolai programok, kere-

ső, azonosító tevékenységrendszere is (vö. Balogh, 2012). 

– A képesség és a teljesítmény két különböző dolog: gyakori az alultel-

jesítő tehetséges tanuló, ugyanakkor a jó tanulmányi eredmény ön-

magában nem mindig jelzi a tehetséget. 

– A pszichológiai vizsgálati módszerek (tesztek) segítséget nyújthatnak 

az azonosításhoz, de önmagukban nem tévedhetetlenek és nem is ele-

gendőek, így nem jelenthetnek egyedüli megoldást! (vö. Herskovits 

és Dávid I., 2013). 

– A pedagógus és más fejlesztő szakember (edző, mentor stb.), vala-

mint a gyerek folyamatos együttes tevékenysége fontos kapaszkodó-

kat adhat a tehetség felismeréséhez, így ezen szakemberek vélemény-

ének kiemelt szerepe van  az azonosításban. 

– Minél több forrásból szerzünk a tanulóra vonatkozó információkat 

teljesítményéről, képességeiről, annál megbízhatóbb az azonosítás. 

 

 

2.2. A tehetségkeresés „fázisai”  
 

Lényeges kérdés, hogy milyen úton juthatunk az iskolában az azonosításhoz 

szükséges információk birtokába? Ezt a kérdést vizsgálva Eyre (1997) azt 

állapította meg kutatásai alapján, hogy az iskolák általában öt fázison men-

nek keresztül, amíg hatékony azonosítókká válnak. Tanulságos ezeket átte-

kinteni röviden, ennek segítségével minden intézmény szembesülhet azzal, 

hogy a fejlődés mely fokán áll a tehetségkeresés, -azonosítás tekintetében. 

Az is kiderül ebből az elemzésből, hogy nem lehet egy csapásra megterem-
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teni a feltételeit a professzionális azonosításnak, ennek rendszerét folyama-

tosan lehet kiépíteni, de egy-egy új elem beépítésével mindig lehet a koráb-

biaknál hatékonyabban végezni, erre viszont törekedni kell minden tehet-

séggondozással foglalkozó intézményben és más szervezetben (pl: civil 

szervezetek, sportkörök, klubok stb.). 

Az első fázis: az azonosítás szükségességének és hasznának felismerése. 

Gyakran fordul elő, hogy elméleti ismereteik vannak a pedagógusoknak 

arról, hogy fontos a tehetséges gyerekekkel való speciális foglalkozás az 

iskolában, de nincsenek birtokukban azok a módszerek, amelyekkel korrekt 

módon tudják azonosítani, felfedezni a tehetséget a különféle tevékenység-

területeken. 

A második fázis: ad hoc azonosítás. A legtöbb iskola gyorsan átlép az 

első fázisból a másodikba, s próbál kapaszkodókat keresni a tehetségesek 

azonosításához. Ezek a támpontok ilyenkor elsősorban a pedagógusoknak a 

gyerekekre vonatkozó felszínes ismereteiből fogalmazódnak meg, s több-

nyire általános szempontokat jelölnek meg. Például ilyen lehet, hogy „jól 

dolgozik a gyerek”, „motivált a tanuló”, „a szülők aktívak az iskolai élet-

ben” stb. Ezek utalhatnak ugyan a gyerek tehetségére, de ezen az úton álta-

lában szűk körű, gyakran téves azonosítási szempontok alapján történik a 

beválogatás a tehetség-programokba. Ilyenkor többnyire az azonosítás nem 

a gyerek által felmutatott kognitív és egyéb jellemzőket célozza meg, inkább 

az iskola és a tanár által megfogalmazott elvárások teljesítését. Ezért az 

ilyen típusú azonosítás jóindulatú ugyan, de gyakran pontatlan, elfogult és 

nem is hatékony. Még veszélyes is lehet, ha ennek következtében nem azok 

kerülnek be a tehetség-programokba, akiknek ott a helye, így a tehetséges 

gyerekek elkallódhatnak. 

A harmadik fázis: tesztek segítségével végzett azonosítás. Ez a fázis né-

ha a második fázisból származó frusztráció felgyülemlésének („Valaki 

mondja már meg, mit csináljunk!”) az eredménye. Egy jól megtervezett 

azonosítási programban a tesztek a tanár gyerekre vonatkozó információi-

nak a kiegészítésére szolgálnak, illetve azokat pontosíthatják. Itt azonban 

áteshetnek a ló túlsó oldalára a pedagógusok, s keresve az ideális mérési 

eszközöket, mindenfélével próbálkoznak. A tesztek egyedüli eszközként 

való alkalmazása azzal is jár, hogy a tanár válláról lekerül a felelősség a 

döntés meghozatalánál: ha a gyerek jól teljesít a tesztben, bekerül a prog-

ramba, ha nem, akkor kimarad. Ez így nagyon mechanikus döntési szituá-

ció, hiszen gyakran előfordulhat, hogy adott alkalommal gyengén teljesít a 

tanuló a tesztben, holott ez éppen csak aktuálisan történt így: ezért is mond-
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ják azt, hogy „egy mérés nem mérés”. Mindezen túl még a tesztek megvá-

lasztása is komoly problémákat vethet fel az azonosítási folyamatban. Tehát 

a tesztekre kizárólagosan nem lehet építeni az azonosítást, ezeket csakis 

korlátaik teljes ismeretében és a tanár egyéb információival együtt lehet 

alkalmazni. (Erre a következőkben részletesen még visszatérünk.) 

A negyedik fázis: rendszer-jellegű azonosítás kialakítása az iskolában. 

Ebben a fázisban az iskola kezdi felismerni, hogy a hatékony tehetség-

azonosítás érdekében többfajta módszert kell alkalmaznia, amelyek mind-

egyike másfajta információval fogja gazdagítani a palettát. A következő 

módszerek együttesen biztosítják a komplexitást: 

– tanári jellemzés, 

– kérdőívek – általános és tantárgyak szerinti, 

– tesztek és felmérések, 

– iskolapszichológusok véleménye, 

– a tanulók önjellemzése, 

– tanulótársak jellemzése 

– szülői jellemzés. 

A negyedik fázisban a tantestület minden tagját bevonják az iskola és a 

saját tantárgya számára megfelelő azonosítási módszerek kiválasztásának 

folyamatába. A módszerek hatékonysága tantárgyanként, életkoronként, sőt 

gyerektípusonként is változó lehet, sokféle szempontot kell figyelembe ven-

ni ezek kiválasztásánál.  

Az ötödik fázis: professzionális azonosítás. Ez az optimális helyzet a 

tehetségesek keresésében, azonosításában: a tanárok ekkor már – az előző 

szakaszban megszerzett tapasztalataik alapján – biztonsággal használják a 

fentebb megjelölt azonosítási módszereket, s egyben hozzáigazítják azokat 

az iskola adottságaihoz, programjaihoz. Ez a szint biztosítja a tehetségesek 

korrekt azonosítást, s nagy esélyt ad arra, hogy tehetséges tanuló ne kallód-

jon el az iskolában. Természetesen az azonosítás és a fejlesztés folyamata 

szorosan kapcsolódik egymáshoz, hiszen a hatékony fejlesztés az éles sze-

mű pedagógusnak lehetőséget nyújt a tehetség megfigyelésére és felismeré-

sére is. 

 

 

2.3. Az azonosítás módszerei 

A negyedik fázisban már megneveztük a legfontosabb módszereket, most 

ezek közül a gyakorlati munkában legfontosabbakat részletesebben is szem-

ügyre vesszük. Elméletileg az iskolai éveknek egyetlen töretlen folyamatnak 
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kellene lennie, amelyben az információk az egyik osztályból vagy iskolatí-

pusból a másikba kerülve a gyerekkel együtt szintén átkerülnek. A gyakor-

latban az információ-áramlás akadályokba ütközik. Főbb kérdések: mit is 

adjunk át, hogyan hasznosítsuk az átvett információt, van-e következetesség 

az iskolatípusok között stb.? Ezek az összes tanulót érintő kérdések, de a 

tehetségeseknél még nagyobb a jelentőségük. Még ha korrekt is az informá-

cióáramlás, gondok adódhatnak belőle, ha az információ nem elég könnyen 

kezelhető. Gyakran csak az osztályfőnökhöz jutnak el ezek az információk, 

s előfordul, hogy nem tudják azokat pontosan értelmezni a pedagógusok és 

más szakemberek. Valójában sok tanárnak nincs is érdemi információja a 

gyerekek általános képességszintjéről, korábbi teljesítményéről. Mint sok 

más, a tehetséggondozást érintő kérdésben, itt sem létezik egyértelmű meg-

oldás erre a problémára, többfajta variáció lehetséges – a helyi adottságok-

kal, szubjektív és objektív feltételekkel összhangban. Fontos feltétele az 

előrelépésnek a pedagógusok egymás iránti szakmai bizalmának növekedé-

se, csak ennek megléte esetén használják fel a tanárok a kollégáktól eredő 

jellemzéseket, értékeléseket. 

 

2.3.1. Pedagógusok megfigyelése alapján készített jellemzés a gyerekről, 

diákról 

Az azonosításnak jelentős és megbízható módja a tanári jellemzés. A peda-

gógusok nagyon hatékonyan fel tudják ismerni az osztály, csoport gyerekei-

ben, diákjaiban a tehetség jeleit. Egyik előnye az ilyen fajta azonosításnak, 

hogy amint egy tanár felismerte a tehetséget, azzal párhuzamosan igyekszik 

gondozni is azt. Az azonosítást és a fejlesztést mindig szorosan egymáshoz 

tartozónak kell tekintenünk, amennyiben a megfelelő fejlesztés a tehetség 

felszínre kerüléséhez vezet, a helyes azonosítás pedig korrekt fejlesztéshez. 

A tanári adatok a tesztekből nyert adatokkal ellentétben is állhatnak. Az 

eredmények összehasonlítása eszköze lehet az esetleges alulteljesítők felis-

merésének is, és az egyénekre való koncentrálást is elősegíti. A tanárokat 

arra kell biztatni, hogy a két típus adatai közötti különbözőségek miatt ne 

gondolják, hogy vagy az ő értékelésük vagy a tesztek adatai „rosszak”. In-

kább úgy kell értékelni az ilyen esetet, mint egy tanuló tehetsége összetett 

jellemzőinek megnyilvánulását.  

A jellemzések elkészítéséhez a tehetség-jellemzők jól hasznosíthatók ki-

indulási pontként. Praktikus szempontból régóta törekszenek arra a kutatók 

és gyakorló szakemberek, hogy kapaszkodókat adjanak a tehetséges gyere-

kek felismeréséhez, s próbálják összegyűjteni a rájuk jellemző sajátosságo-

kat. Kiválóan alkalmas ehhez a munkához támpontként a korábban ismerte-
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tett (1.3. fejezet!) „VanTassel-Baska-féle tulajdonságlista” (1998). Termé-

szetesen ismét hangsúlyozni kell, hogy a tehetség leggyakrabban előforduló 

jellemzőinek ezen listája sem teljes, ezek a jegyek amolyan tájékozódási 

pontok a tehetség felismeréséhez. Ugyancsak kiváló támpontul szolgálnak a 

tehetségesek kereséséhez, jellemzéséhez a következő, pedagógusok részére 

készült szempontsorok. 

A) Dávid M., Hatvani, Héjja és Nagy (2014) szerzők által kidolgozott 

szempontsor, amely jól illeszkedik a pedagógiai tehetségszűrés szintjén el-

helyezkedő szubjektív módszerek sorába. (Lásd: e fejezet 1. számú mellék-

lete!) 

B) A tehetség korai felismeréséhez (óvodapedagógusoknak, tanítóknak kü-

lönösen jól hasznosítható) speciális szempontsort ismertet Eyre (1997) 

„Nebraskai Csillagos Éjszaka” néven. (Lásd: e fejezet 2. számú mellékle-

te!) (Első megjelenése magyarul: Balogh, 2004) 

C) A „Dudley Tanácsadó Szolgálat szempontsora” (1998) egy másfajta 

rendszerezésben, de ugyancsak sokféle kapaszkodót nyújt a tehetségígéretek 

felderítéséhez. (Lásd: e fejezet 3. számú melléklete!) 

D) A legklasszikusabb és világszerte használt szempontsor a „Renzulli-

Hartman skála”, amely ugyancsak azzal a céllal készült, hogy elősegítse a 

tehetséges tanulók felismerését, illetve azonosítását bizonyos tulajdonságok 

és viselkedéses kategóriák alapján. Eredeti teljes neve: Renzulli-Hartman 

(1971) skála a kiemelkedő tanulók viselkedésjellemzőinek becslésére. A 

skála a Renzulli által leírt háromkörös tehetségfelfogást – a legelső komplex 

modellt – veszi kiindulási alapul, amely szerint a tehetségnek három össze-

tevője van: (1) átlagon felüli intellektuális képesség, (2) feladat iránti elköte-

lezettség, és (3) kreativitás. Az ezekhez kapcsolódó viselkedésminták a gye-

rekek tevékenysége során jól regisztrálhatók, s minél több jelenik meg belő-

lük egy gyereknél, annál nagyobb az esély, hogy valóban tehetséges gye-

rekkel kerültünk kapcsolatba. (Lásd: e fejezet 4. számú melléklete!) 

E) A hétköznapi tehetség-kereső munkában könnyen használható szempont-

sort állított össze Balogh László (2012) gyakorló pedagógusok számára is-

koláskorú gyerekek jellemzéséhez. ezt alkalmazzák sok intézményben az 

országban, egyebek között Debrecen Város Komplex Tehetséggondozó 

Programjában a tehetség-azonosítás egyik fő elemeként. (Lásd: e fejezet 5. 

számú melléklete!) 

A speciális tehetség feltárásához is készültek szempontsorok, ezek kö-

zül példaként bemutatunk két jól hasznosítható jellemzési szempontsort. Az 
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egyik a matematikai tehetség kereséséhez ad támpontokat (Kennard, 1996), 

a másik a zenei tehetség feltárásához kisgyerekkorban (Turmezeyné, 2010). 

F) A matematikai tehetség kereséséhez Kennard (1996) által ajánlott szem-

pontsor pedagógusoknak, itt a tehetség-keresésben a speciális matematikai 

képességek fejlettsége ad támpontot: (Lásd: e fejezet 6. számú melléklete!) 

G) „Turmezeyné-féle szempontsor” a zenei tehetség kisgyerekkori keresé-

séhez, felismeréséhez (2010), ebben a gyerekek motivációjának jellemzői 

adnak kapaszkodókat. (Lásd: e fejezet 7. számú melléklete!) 

H) Készült egy olyan szempontsor is (vö. Piirto, 1999), amely a diákok spe-

ciális képességeinek átfogó felderítésére szolgál a pedagógus megfigyelései 

alapján. Elvi alapja Howard Gardnernek a többszörös intelligenciára vonat-

kozó felfogása, amely szerint az intelligencia nem egységes képződmény: az 

emberben többféle speciális képességrendszer létezik, s ezek más-más szin-

ten lehetnek fejlettek, összhangban a személy adottságaival. Gardner hétféle 

intelligenciát különített el akkoriban (később ezek száma nőtt, vö. Balogh, 

2014): (1) nyelvi, (2) logikai-matematikai, (3) testi-mozgási, (4) téri, (5) 

interperszonális, (6) intraperszonális, és (7) zenei. A becslő skála területei 

ezeknek a speciális képességeknek felelnek meg. Ennek alkalmazásában 

célszerű, ha az adott képességterületnek megfelelő tantárgy (ha van ilyen) 

tanára működik közre! (Lásd: e fejezet 8. számú melléklete!) 

 

 

2.3.2. A diákok jellemzőinek felderítése kérdőíves módszerekkel 

Az utóbbi években világszerte egyre nagyobb hangsúlyt fektetnek az iskolák 

a tehetségkeresésében a tanulói értékelés bevonására. A pedagógusok gyak-

ran és szívesen használják ezeket. Ezek többsége úgynevezett öndefiníciós 

kérdőív, vagyis a kérdőív kitöltője saját magáról tölti ki azt, így saját magá-

ról kialakított elképzelése, énképe tükröződik az eredményekben. Ebből 

adódik a módszer szubjektív volta, ami torzíthat is. Előnye viszont, hogy 

elősegíti a kitöltője önmagáról gondolkozzon, így egyfajta „belső munkát” 

is megkíván az értékelőtől. Ez is minden bizonnyal hatékonyan segít a te-

hetségeknek „önmaguk azonosításában”. A kérdőívek közül a következők a 

legelterjedtebbek a hazai gyakorlatban, ezek hasznosságát az információ-

gyűjtésben bizonyítják a kutatások, valamint a pedagógusok sokéves gya-

korlati tapasztalata is. (További források: Arany, Girasek és Pinczésné, 

1995; Barcsa, Hadházy, Kőműves és Schmercz, 2003; Dávid I., 1999; Tóth 

L., 2003, 2004) 
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A) Tulajdonságlista a tanulók önértékeléséhez és a társak értékeléséhez 

(Tóth, 1998) (Lásd: e fejezet 9. melléklete!) 

A kérdőív alkalmas arra, hogy a tulajdonságlista felhasználásával a diákok 

önmagukat, illetve társaikat is jellemezzék. Ez alapján sok értékes informá-

ciót kapunk a tehetségígéretekre vonatkozóan is. Célszerű az így kapott jel-

lemzőket összehasonlítani: mennyire egyezik meg a tanuló önjellemzése, 

illetve a mások által elkészített jellemzések? A tanárok és szülők is felhasz-

nálhatják a kérdőívet a gyerek, fiatal értékelésére. 

Egy tehetségesnek tartott diákokból álló osztály létszámának megfelelő 

értékelő lapot sokszorosítson az alábbi űrlapmintából (Tóth, 1998. 62. o.), 

majd töltse ki minden egyes diák adatai és Ön által vélt jellemzői alapján! 

Saját szempontjaira támaszkodva hasonlítsa össze az így kapott tanulói pro-

filokat! 

 
B „Iskolai motiváció kérdőív” diákoknak (Lásd: e fejezet 10. melléklete!) 

(Kozéki Béla és Entwistle, N. J., 1986) 

Közismert, hogy a tehetség kibontakozásában nagy jelentősége van a moti-

vációs elemeknek. E kérdőíves módszer segítségével az iskolai tanulás mo-

tivációs oldalát tárhatjuk fel a 10–18 éves tanulóknál három dimenzióban 

(Követő, Érdeklődő, Teljesítő) és dimenziónként 3-3 motívumcsoportban, 

melyekhez tizedikként a presszióérzést megragadni kívánó kategória csatla-

kozik. Vizsgálható vele a tanulásban részt vevő motívumok természete és 

erőssége. A kérdőív felépítése a következő: 

Minden azonos számjegyre végződő tétel (pl. 1, 11, 21, 31, 41, 51) egy adott 

skálába tartozik. 

a) KÖVETŐ (affektív/szociális) dimenzió 

– melegség (M1): a gondoskodás, az érzelmi melegség szükséglete  

– identifikáció (M2): elfogadottság szükséglete, főleg a nevelők részéről 

– affiliáció (M3): az odatartozás szükséglete, főleg egykorúakhoz 

b) ÉRDEKLŐDŐ (kognitív/aktivitási) dimenzió 

– independencia (M4): a saját út követésének a szükséglete 

– kompetencia (M5): a tudásszerzés szükséglete  

– érdeklődés (M6): a kellemes közös aktivitás szükséglete 

c) TELJESÍTŐ (morális/önintegratív) dimenzió 

– lelkiismeret (M7): bizalom, értékelés szükséglete, önérték 

– rendszükséglet (M8): az értékek követésének a szükséglete 

– felelősség (M9): önintegráció, morális személyiség és magatartás 

szükséglete 
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Kiegészítő a presszióérzés (M10), annak az érzése, hogy a nevelők megértés 

nélkül és teljesíthetetlenül sokat követelnek. Ez az érzés averziót válthat ki, 

demotiváló jellegű. 

 
C) A „Tanulás iránti attitűd kérdőív” (Lásd: e fejezet 11. melléklete!) 

(Kósáné, Porkolábné és Ritoókné, 1984) 

Ez a vizsgálati eljárás is a tanulási motivációk feltárására alkalmas, de egy 

másfajta struktúrában ad információkat a tanulók tanuláshoz való viszonyá-

ról, így a vizsgálat az előbbi kérdőívvel szerzett információkat kiegészíti, 

még árnyaltabbá teszi. A tartalmi kategóriák a következők. 

a) továbbtanulás, érvényesülés, magasabb iskola: 1, 4, 14, 21, 27 kérdések 

b) érdeklődés, kutatás: 3, 7, 10, 19, 23 kérdések 

c) elmélyülés, kitartó munka: 2, 9, 18, 24, 30 kérdések 

d) jó jegy az iskolában: 6, 11, 15, 22, 29 kérdések 

e) megfelelő pozíció elfoglalása az osztályban: 5, 12, 13, 20, 26 kérdések 

f) jutalom a családban: 8, 16, 17, 25, 28, 31 kérdések 

 
D) „Tanulási orientáció kérdőív” diákoknak (Lásd: e fejezet 12. mellék-

lete!) (Kozéki Béla és Entwistle, N. J., 1986) 

Annak is nagy jelentősége van a tehetség kibontakozásában, hogy milyen 

tanulási módszereket használ a diák az információk feldolgozásában, elsajá-

tításában. A korábban már említett Kozéki és Entwistle szerzőpáros ismertet 

egy kérdőívet a tanulási orientáció vizsgálatára. Ez alkalmas a három nagy 

tanulási stratégia – mélyrehatoló, szervezett, reprodukáló – szerepének 

megállapítására minden megvizsgált tanuló esetében. A kérdésekre adott 

válaszok értékelése alapján megállapítható, hogy melyik tanulási stratégia 

mennyire meghatározó a tanuló tanulási módszerei között. A kérdőív általá-

nos iskola ötödik osztályától középiskolával bezárólag alkalmazható. A kér-

dőív elnevezésében azért szerepel az „orientáció” kifejezés a stratégia he-

lyett, mert motivációs elemeket is vizsgál a módszer. A korábbi vizsgálatok 

azt bizonyították ugyanis, hogy bizonyos tanulási módszerek és motívum-

elemek szorosan kapcsolódnak egymáshoz (vö: Balogh, 2011a). Ennek a 

tételnek a jelentése világossá válik, ha bemutatjuk a kérdőív felépítését. 

A kérdőív 60 kérdésből áll, s minden azonos számra végződő tétel (pl. 

1, 11, 21, 31, 41, 51) egy adott alskálába tartozik. (ennek majd az értékelés-

nél lesz jelentősége!) Melyek ezek a skálák és hogyan rendeződnek? 
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a) MÉLYREHATOLÓ 

 – 01 Mélyreható: a megértésre való törekvés, az új anyag kapcsolása 

   az előzőhöz, saját tapasztalatok alapján önálló kritikai vélemény- 

   alkotás 

 – 02 Holista: nagy összefüggések átlátása, széles áttekintés, (túl) gyors 

   következtetés 

 – 03 Intrinsic: a tantárgy iránti érdeklődés, lelkesedés a tanulás iránt 

b) REPRODUKÁLÓ 

 – 04 Reprodukáló: mechanikus tanulás, részletek megjegyzése, 

   a struktúra tanártól várása 

 – 05 Szerialista: tényekre, részletekre. logikus kapcsolódásra koncentrálás, 

   a tiszta rendszer, a formális tanítás kedvelése 

 – 07 Kudarckerülő: állandó félelem a lemaradástól, a másiknál rosszabb 

   teljesítménytől 

c) SZERVEZETT 

 – 08 Szervezett: jó munkaszervezéssel a legjobb eredmény elérése 

 – 09 Sikerorientált: törekvés a legjobb teljesítményre az önértékelés 

   fenntartása érdekében 

 – 10 Lelkiismeretes: törekvés a megkövetelt tökéletes végigvitelre 

   az élvezetről való lemondás árán is 

A fenti három csoportba nem tartozó elem: 

 – 06 Instrumentális (kiegészítő): csak a bizonyítványért, a kvalifikáció 

   előnyeiért, vagy külső nyomásra tanulás 

 

E) Kolb-féle „Tanulási stílus kérdőív” (Lásd: e fejezet 13. melléklete!) 

Kolb, D. A.: Experimental Learning. Prentice Hall, 1984; idézi Balogh, 

1999) 

Kolb négyféle tanulási stílust különít el, ezeknek az arányait igyekszik fel-

deríteni a kérdőívvel az egyén tanulási módszerei között. 

– konkrét, tapasztaláson alapuló (KT) 

– absztrakt, elméletalkotó (AE) 

– reflektív, megfigyelő (RM), 

– aktív, kísérletező (AK). 

 

F) A Tóth-féle „Kreativitás Becslő Skála (TKBS)” (Lásd: e fejezet 14. 

melléklete!) (Tóth László, 2006) 

A Tóth-féle Kreativitás Becslő Skála (TKBS) a személyiség kreatív jellem-

zőinek megállapítására szolgál. Középiskolás és idősebb diákok számára 
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készült, de fiatalabbaknál is próbálkozhatunk vele. Az eljárás lényegét te-

kintve önjellemző típusú kérdőív: 72 állítás megítélését kéri a diákoktól. Az 

állítások tizenkét kategóriába sorolhatók, melyek a vonatkozó kutatások 

szerint a személyiség egy-egy kreatív jellemzőjét képviselik. E kategóriák a 

következők: 

– Nonkonformitás (NON) 

– Dominancia (DOM) 

– Komplexitás preferencia (KOM) 

– Kíváncsiság, érdeklődés (KÍV) 

– Kockázatvállalás (KOC) 

– Energikusság (ENE) 

– Gondolkodásbeli önállóság (GON) 

– Eredetiség, ötletesség (ERE) 

– Türelmetlenség (TÜR) 

– Kitartás (KIT) 

– Önérvényesítés (ÖNÉ) 

– Játékosság (JÁT) 

 
G) „Társas készségek” kérdőív (Lásd: e fejezet 15. melléklete!) 

(Kósáné Ormai Vera, 1998; Rudas, 1990) 

Fontos szempont a tehetségfejlesztő munkában, milyen társas készségeket, 

képességeket alakítunk ki a tehetségígéretekben. E kérdéskörben való tájé-

kozódáshoz, majd az egyéni fejlesztő program ezen részének kidolgozásá-

hoz ad támpontokat ez a kérdőív a kitöltés alapján. Ajánlott: 5–8. osztályos 

általános iskolások, 1–4. osztályos középiskolások méréséhez. 

 
H). „A gyerekek közérzete” kérdőív (Lásd: e fejezet 16. melléklete!) 

(Kósáné Ormai Vera, 1998) 

Ugyancsak fontos tényező az iskolai tehetségfejlesztő munkában, hogy mi-

lyen légkör uralkodik az iskolai kapcsolatrendszerben, mind a diák-diák 

relációkban, mind a pedagógus-diák kapcsolatban. Ennek feltárásához nyújt 

segítséget ez attitűdskála, amely 3–8. osztályos diákok részére készült. 

 
I) „Pályaorientációs tájékozódó kérdőív” (Lásd: e fejezet 17. melléklete!) 

(Kósáné, Porkolábné és Ritoókné, 1984) 

Az egyéni tehetségfejlesztő programok kidolgozásánál figyelembe kell ven-

ni a fiatal érdeklődési köreit. Ehhez sok kapaszkodót kap a pedagógus és 

fejlesztő szakember a fiatalok mindennapi tevékenységének megfigyelésé-
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ből. További fontos információkat szerezhetünk ehhez a tevékenységi for-

mákat, tudományterületeket felsoroló mellékelt lista felhasználásával.  

Ez a kérdőív egy egyszerű vizsgálati módszer a pályairányulás feltérké-

pezésére – különösen középiskolás korban. mélyebb vizsgálódást is lehetővé 

tevő kérdőívek is rendelkezésre állnak (vö. Tóth L., 2004), pl.: Skawran II., 

Super-próba stb. Ezeknél pszichológus közreműködése is szükséges az érté-

kelés elkészítésében. 

 

 

2.3.3. Szülői jellemzés 

A szülői jellemzéseknek nincs igazán rangja még a magyar iskolákban. Va-

lóban, gyakran találkozunk olyan szülővel, akinek teljesen irreális elképze-

lései vannak gyereke képességeiről. Mindenesetre témánk szempontjából 

érdekes eredmények születtek a MATEHETSZ – TNS Hoffmann (2013) 

kérdőíves vizsgálatban: a megkérdezett nagyszámú szülő 46%-a fogalmazta 

meg, hogy a szülőknek jelentős szerepe van a tehetségek felismerésében. 

Ehhez képest a tanár, óvónő csak 32%-ban szerepel a válaszok között, a 

pszichológus pedig mindössze 2%-kal. Ez meggyőző adat arra vonatkozóan, 

hogy a tehetségazonosításban számíthatunk a szülők érdemi közreműködé-

sére is. Ugyanakkor az is egyértelmű, hogy a rendszerszerű azonosításból 

nem hiányozhatnak a szülők gyerekeikre vonatkozó jellemzései. Nem kön--

nyű azonban korrekt információkat kapni a tehetségígéretek szüleitől, hiszen 

jelentősen függnek ezek a tehetség-témakörben való jártasságuktól, illetve 

hétköznapi tapasztalataiktól – ezekben pedig nagy különbségek vannak. 

Ugyanakkor meg kell próbálkoznunk információk gyűjtésével: egyfelől 

szempontsort kínálva a gyerekek jellemzéséhez, másfelől kérdőíves felmé-

résekbe bevonni a szülőket. Ezekhez adunk példákat az alábbiakban. 

 
A) Korábban már bemutattuk a tehetségígéretek korai felismeréséhez hasz-

nálható, óvodapedagógusoknak, tanítóknak ajánlott „Nebraskai Csillagos 

Éjszaka” nevű szempontsort (Eyre 1997), amely alkalmas szülőknek is gye-

rekük jellemzésének elkészítéséhez. (Lásd: e fejezet 2. számú melléklete!)  

 
B) „A szülők értékelése a gyerek tanulásáról” kérdőív (Kósáné Ormai 

Vera, 1998) is alkalmas információk gyűjtésére a tehetségígéretek fejleszté-

séhez. (Lásd: e fejezet 18. számú melléklete!) 

 
C) Az „Iskolai célok” kérdőív (Kósáné Ormai Vera, 1998) ahhoz szerez 

információkat a szülőktől, hogy mennyire tartják fontosnak a komplex fej-
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lesztést gyermekük tehetségének kibontakoztatásában. (Lásd: e fejezet 19. 

számú melléklete!) 

 

 

2.3.4. Tesztek 

Az iskolákban a teszteket világszerte számos szakmai területen alkalmazzák 

a tanulók megismerése, fejlesztése során (vö. Bagdy, 2014; Balogh, 2003, 

2004, 2006; Dávid, 2008; Gyarmathy, 2006; Herskovits és Dávid I., 2013; 

Herskovits és Ritoókné, 2013; Gordon Győri, 2011, 2012; Mező, 2004, 

2008; Molnár Gy., 2015; Mönks és Pflüger, 2005; Ormai, 2002; Schmerz, 

2003; Tóth, 2004). Ezek különböző célokat szolgálnak, a diagnózistól az 

összegzésig. Magyarországon elsősorban a tantárgytesztek elterjedtek. A 

tehetséges tanulók azonosítására használt tesztek lehetnek egyéniek vagy 

központiak. Bizonyos, hogy nincs hiány egyik típusból sem. A gond inkább, 

hogy melyiket és mikor alkalmazza az iskola. Problémát jelent, hogy kevés 

az iskolapszichológus hazánkban, ez akadályozója az általános képesség-

tesztek (és személyiségtesztek) kiterjedt alkalmazásának. Néhány fontos 

szempontot kiemelünk az alábbiakban a képességtesztek alkalmazásához. 

1. Alapelvek a képességtesztek használathoz és az eredmények értelmezésé-

hez 

– A képességek (általános intellektuális és speciális!) alakulásának mi-

nél korábbi életkortól való figyelemmel követése egyik fontos, de 

nem egyetlen módja a tehetségek megtalálásának. 

– Számos pillanatnyi tényező befolyásolhatja a mérési eredményeket, 

ezért mondjuk, hogy „egy mérés nem mérés”. 

– A gyenge eredmény nem feltétlenül az egyén képesség-hiányából fa-

kad, a háttértényezőkkel (pl. motiváció, érdeklődés hiánya, dekon-

centráltság stb.) is lehet gond. 

– A jó eredményt bizonyító erejűnek kell tekintenünk, „vaktyúk ezek-

ben nem talál szemet”.  

– „Óvodás gyermekek esetében felelősséggel állítjuk, hogy elégséges a 

tulajdonságlista, tesztfeladatok használata nem ajánlott. Az óvodás-

korú gyermektől éppen életkori sajátosságai következtében nem vár-

ható el feladattudat. Azaz nagyon is esetleges („úri kedvétől” függ), 

hogy egy adott feladatra odafigyel-e vagy sem.” (Herskovits és Dávid 

I., 2013, 30. o.) 

– Általános elv, amely mind a képességtesztekre, mind a személyiség-

tesztekre érvényes: csak pszichológus végezheti a mérést és értéke-

lést! (vö. Herskovits és Dávid I., 2013) 
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2. Általános intellektuális képességek feltérképezéséhez használt főbb esz-

közök (Ezek a gyerekek „általános okosságát” bizonyítják, nem speciális 

szaktárgyi tehetséget jeleznek!): 

– figyelemvizsgálat, 

– emlékezetvizsgálat, 

– képzeletvizsgálat 

– gondolkodásvizsgálat, 

– beszédfejlődés vizsgálata, 

– intelligencia-vizsgálat, stb. 

3. A kreativitás-vizsgálat is fontos a tehetségek azonosításában. 

4. A speciális képességek mérése, amely kimondottan a szaktanár feladata, 

mutatja meg a tehetség specifikumát, így ez is elengedhetetlen! 

 

 

2.4. Összegzés: az azonosítás funkciója 

Mint azt az előbbiek bizonyítják, a tehetség felismerése, azonosítása hallat-

lanul összetett folyamat, csak több lépésben, folyamatosan történhet, és sok-

féle módszert kell alkalmaznunk. Ugyanakkor hangsúlyoznunk kell, hogy a 

tehetség-keresés, -azonosítás e bonyolult rendszerével is csak eszköz a fej-

lesztési folyamatban, jól ábrázolja ezt Tannenbaum (1983) ábrája. Ő az 

egész folyamatot egy tölcsérhez hasonlítja, amelyben a végcél a tehetséges 

tanuló hatékony, differenciált fejlesztése (5. ábra). 

A tölcsér szájában történik a tehetség keresése, a folyamatos tájékozó-

dás sokféle módszerrel, közepén van a programba (kereső programba is!) 

való beválogatás, legalul pedig a differenciált fejlesztés speciális tevékeny-

ség-terüleire találunk példákat. „Az első lépésben tehetségígéretnek kell 

azonosítani mindenkit, akikkel kapcsolatosan a „tehetség gyanúja akár a 

legkisebb mértékben is felmerül” (Tannenbaum, 1983, 370. o.). Fontos elve 

a Nemzeti Tehetség Programnak is: mindenki tehetséges valamiben önmaga 

más képességterületihez képest, ennek felderítésére és fejlesztésére kell tö-

rekednünk, ez mind az egyén, mind az ország előrehaladása szempontjából 

fontos! A differenciált fejlesztés során „a potenciális matematikusok, a po-

tenciális irodalomkritikusok, mérnökök, zeneszerzők, történészek, tudósok 

stb. keresése történik addig, amíg a tanuló iskolai teljesítménye egyre job-

ban egybeesik valamilyen megfelelő pálya kiválasztásával” (Tannenbaum, 

1983, 371. o.). 
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5. ábra. Tannenbaum modellje 
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MELLÉKLETEK A 2. FEJEZETHEZ 

 

1. melléklet: „Dávid Mária és munkatársainak megfigyelési szempont-

sora” pedagógusoknak 

Forrás: Dávid M., Hatvani, Héjja és Nagy, 2014: Tehetségazonosítás a pe-

dagógiában, MATEHETSZ, Budapest. 18–25. o. 

 
Instrukció: Kérjük, hogy iskolai pedagógiai megfigyelései alapján a minden egyes 

gyermekre/tanulójára vonatkozóan külön-külön töltse ki ezt a megfigyelési szem-

pontsort. 

A megfigyelt gyermek/tanuló neve: ……………………………………………… 

Életkora: ………… 

Csoportja, /osztályfoka: ………… 

Tanulmányi eredménye: ………………………… 

Versenyeredményei: ……………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………… 

Szociális háttere: nagyon jó – jó – átlagos – hátrányos helyzetű – veszélyeztetett 

helyzetű. Megjegyzések. (tehetségesnek tartják-e a tanárai, ha igen, miben?) 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

Kérjük, tegyen X-et a megfelelő oszlopba attól függően, hogy az adott állítás a 

tanulójára mennyire jellemző. 

A pedagógus által megfigyelt 

tevékenységek:  

5 

Nagyon 

gyakran  

meg-

figyelhe-

tő 

4 

Gyakran 

meg-

figyelhe-

tő 

3 

Átlagos 

mérték-

ben 

fordul 

elő 

2 

Ritkán 

figyelhe-

tő meg 

1 

Nagyon 

ritkán 

vagy nem 

figyelhe-

tő meg 

Kognitív jellemzők:   

Kreativitás  

1. Érdeklődő, kíváncsi a foglal-

kozásokon. 

     

2. Újszerű (szokatlan) ötletei 

vannak a feladatok megoldására. 

     

3. Nincs számára megoldhatatlan 

helyzet, többször is próbálkozik, 

új utakat keres. 
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4. Időnként szokatlan kérdéseket 

tesz fel. 

     

5. Sok ötlete van.      

6. Nagy az alkotókedve, szívesen 

hoz létre/gondol ki új dolgokat. 

     

7.Sokszor tesz fel ilyen kérdést: 

„Mi lenne, ha…?” 

     

8. Élvezi a játékos helyzeteket.      

9. Nem unatkozik / képes önma-

ga elszórakoztatására. 

     

10. Kihívás számára, ha átléphet 

határokat. 

     

Képesség  

11. Gondolkodtató feladatokban 

„gyorsan kapcsol”. 

     

12. Gazdag a szókincse.      

13. Elsőként veszi észre az el-

lentmondásokat. 

     

14. Az adott feladatot elemezi, / 

részekre tudja bontani. 

     

15. Tartósan megjegyez dolgo-

kat. 

     

16. Jó a megfigyelőképessége.      

17. Könnyen megérti az írott 

szöveget. 

     

18. Gyorsan felismeri az össze-

függéseket. 

     

19. Könnyen / gyorsan megért 

dolgokat / tanul. 

     

20. Tud képekben gondolkodni.      

Speciális képességek  

21. Az életkori átlagánál gazda-

gabb a szókincse. 

     

22. Beszédben könnyen és jól 

fejezi ki magát. 

     

23. Szívesen ír verseket, történe-

teket, dalokat, vagy színdarabot. 

     

24. Választékosan fogalmaz.      

25. Idegen nyelvet, dialektusokat 

tájszólást könnyen utánoz. 

     

26. Bonyolultabb mondatszerkeze-

teket használ, mint a korosztálya. 
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27. Szívesen foglalkozik logikai 

problémákkal, rejtvényfejtéssel. 

     

28. Fáradhatatlan, ha matemati-

káról van szó, bensőséges „kap-

csolata” van a számokkal. 

     

29. Felismeri a problémák mö-

götti szabályszerűségeket, algo-

ritmusokat. 

     

30. Könnyen tájékozódik a tér-

ben. 

     

31. Elvont problémák megoldá-

sához vizuális képet, vagy mo-

dellt készít. 

     

32. A számítógépet alkotó mó-

don használja (programot ír, 

filmet készít…) 

     

33. Nagyon jó a kézügyessége.      

34. Rajzaiban újszerű elemek, 

ötletek mutatkoznak. 

     

35. Füzete rajzokkal, részletes, 

kifejező „firkákkal” díszített. 

     

36. Könnyen megfejti a képrejt-

vényeket. 

     

37. Rengeteg időt tölt rajzolással, 

ügyesen másol. 

     

38. Szereti, ha a ruházatában / 

külső megjelenésében is van 

valami egyedi / különleges. 

     

39. Jó a ritmusérzéke.      

40. Tud játszani valamilyen 

hangszeren, esetleg többön is. 

     

41. Könnyen megjegyzi a dalla-

mokat, ritmusokat. 

     

42. Szívesen énekel, dúdol.      

43. Tudja utánozni egyes hang-

szerek hangját. 

     

44. Jó hallása van, könnyen azo-

nosít hangokat, akkordokat. 

     

45. Nehezen fárad el.      

46. Ügyesen végzi el a mozgásos 

feladatokat. 

     

47. Gyorsan tud futni, vagy ütni.      

48. Összerendezett a mozgása      



 76 

49. Ügyesen dob vagy kap el 

tárgyakat. 

     

50. Mások szükségleteit, igényeit 

felismeri. 

     

51. Élvezi, ha emberek között 

van, nem szeret egyedül lenni. 

     

52. Korának megfelelő szinten 

felelősen viselkedik. 

     

53. Hajlamos társait befolyásolni.      

54. A többiek hallgatnak rá.      

55. Általában irányítja azt a tevé-

kenységet, amelyben részt vesz. 

     

Affektív jellemzők  

Motiváció  

56. Nem könnyen adja fel a küz-

delmet. 

     

57. Képes tanulni a hibáiból / 

kudarcából is okul. 

     

58. Nagy benne az önálló isme-

retszerzési vágy. 

     

59. Lelkesedik az erőfeszítést 

igénylő feladatokért. 

     

60. Elképzelései vannak a saját 

jövőjére vonatkozóan. 

     

61. Általában többet teljesít, mint 

amit elvárnak tőle. 

     

62. A munkáját odaadóan végzi.      

63. Szereti próbára tenni a saját 

ügyességét. 

     

64. Vállalja a kockázatot.      

65.Tud egy dologra intenzíven 

figyelni / kitartóan koncentrálni 

(ha érdekli). 

     

Érdeklődés  

66. Érdeklődik az újdonságok 

iránt. 

     

67. Szívesen megy a környezeté-

ben „felfedező” útra. 

     

68. Vannak különböző gyűjte-

ményei. 

     

69. Kedveli a nehezen kibogoz-

ható szituációkat. 
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70. Lázba hozza, ha ötletelni 

lehet. 

     

71. Szívesen beszél a társainak a 

„találmányairól”, „alkotásairól”. 

     

72. Szójátékozik a társaival.      

73. Nagy öröm számára, ha ke-

resztrejtvényt fejthet. 

     

74. Új ismeretekre fokozottan 

kíváncsi és nyitott. 

     

75. Igazán lelkesíti az, ha talál-

gathat, kísérletezhet a problémák 

megoldása során. 

     

Hátrányos helyzetűeknél tehet-

ségre utaló jelek 

 

76. Jó nonverbális képességére 

támaszkodva oldja meg azokat a 

helyzeteket, amelyekben hiányo-

sak az ismeretei, illetve a szókin-

cse. 

     

77. Általában nincs kiemelt hely-

zete a gyermekcsoportban, társai 

mégis szívesen követik. 

     

78. Hosszú távú céljai vannak, 

amelyek korán kifejlődtek, és 

reálisaknak tűnnek. 

     

79. Tanulási profiját tekintve 

tudása hiányos, gyengén olvas, 

külső motivációt igényel, viszont 

kíváncsi, rengeteg ötlete van és 

jó problémamegoldó. 

     

 

 

Összesítő adatlap 

„Dávid Mária és munkatársainak megfigyelési szempontsorához” 

 
Instrukció az eredmények összesítéséhez: 

Minden kategóriában összeadjuk az elért pontszámot, és az összeget eloszt-

juk a kérdések számával. Így minden kategóriában 1–5 közötti átlagot ka-

punk, melynek alapján a tanuló teljesítménye a tehetségesnek minősített 

tanulók átlagával összehasonlítható. 
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Megfigyelt személyiség-tulajdonság Eredmény:  

Kognitív jellemzők: 

1–55. kérdés 

Kreativitás: (1–10)  

Megjegyzés:  Általános intellektuális képes-

ség: (11–20) 

 

Verbális képességek: (21–26)  

Logikai-matematikai képessé-

gek: (27–32) 

 

Vizuális–ábrázolási képessé-

gek: (33–38) 

 

Zenei képességek: (39–44)  

Pszichomotoros képességek: 

(45–49) 

 

Szociális képességek: (50–55)  

Affektív jellemzők:  

56–79. kérdés 

Motiváció: (56–65)  

Megjegyzés: Érdeklődés (66–75)  

Hátrányos helyzetű 

tanulók tehetségje-

gyei: 76–79 kérdés 

Megjegyzés 

 

Értékelés: 

Az eredmények értelmezésénél a kategóriánként kapott átlagokat vesszük 

figyelembe, és összevetjük a tanáraik által tehetségesnek tartott tanulók át-

lagaival. További értelmezési lehetőség, hogy az átlagok alapján rangsorba 

állítjuk a személyiségtulajdonságokat. A rangsor elején szereplő tételek a 

tanuló/gyermek erősségei, ezekre támaszkodhatunk a tehetségnevelő tevé-

kenység közben. A rangsor végén levő, esetleg elmaradó tulajdonságokra 

pedig kiemelt figyelmet fordítunk a fejlesztés során, amennyiben úgy látjuk, 

hogy erre szükség van. 
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2. melléklet: „Nebraskai Csillagos Éjszaka” szempontsor tehetségígére-

tek felismeréséhez pedagógusok és szülők részére (Óvodás kortól al-

kalmazható gyerekek, fiatalok jellemzésére.) 

Forrás: Eyre, D. (1997): Able Children in Ordinary Schools. David Fulton 

Publishers, London, 33. p. 

Első megjelenése a kérdőívnek magyarul: Balogh László (2004): Iskolai 

tehetséggondozás. Kossuth Egyetemi Kiadó, Debrecen. 61-62. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 
Instrukció: Karikázza be minden tulajdonságcsoporton belül, hogy mi jel-

lemzi a gyereket az alábbiak közül! 

 
– TEVÉKENYSÉGÉHSÉG: expresszív, szerepjáték, show, spontaneitás, ve-

zet, kihirdet, lelkes. 

– KÍVÁNCSISÁG – ÉRDEKLŐDŐ: megjegyez, vizsgál, megfigyel, keres / 

kérdez, megkér, átlát / összefüggéseket meglát. 

– RÉSZT VESZ: kezdeményez, vezet, bevon, bátorít, bemutatja, hogy kell 

csinálni, instrukciót ajánl vagy kiegészít / segít. 

– FELFEDEZŐ: kísérletezik, mímel, épít, tervez, összerak, rendez / kiválaszt, 

megold, játszik. 

– FANTÁZIA: kitalál, imitál, elképzel, mímel, eredeti konstrukció, új design. 

– FÓKUSZ: összeszedett, szorgalmas, koncentrál, rendez / kiválaszt, részletet 

kiegészít. 

– HUMOR: viccek, okos, eredeti, spontán, megjegyez / megfogalmaz, reagál 

/ válaszol. 

– KÉPSZERŰ: metaforák használata, nyomoz, szimbólumok, illusztrál, mű-

vészi, eszes, újszerű, eredeti, expresszív. 

– ÖNÁLLÓ: egyedül dolgozik, önmagára figyel, kezdeményez, elmélyült, 

szorgalmas, koncentrál, tervez / folytat / megold. 

– GONDOLKODÓ: megért / érvel, összekapcsol / asszociál, megtalál / al-

kalmaz / felhasznál, válaszol / bejelent, megmagyaráz, kiszámol / megold. 

– MOZOGVA CSINÁL: demonstrál, összerak, figyel / reagál, bemutatja, ho-

gyan vagy mit, kiállít, non-verbálisan expresszív. 
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– FIGYELMES: észrevesz, meglátja az összefüggést, kapcsolatba hoz / as--

szociál / megjósol, vizsgál, megkülönböztet, meghatároz (meglát) különb-

ségeket (változást). 

– (MÁSOK ÁLTAL) ELISMERT: kiválasztott, forrásként tekintenek rá,  se-

gít, magához vonz másokat, készséges, mások nagyra becsülik. 

– ÖSSZEÁLL A KÉP: mintát, szabályszerűséget észrevesz, felfog, asszociál, 

metaforát talál, megjósol, elemez / elméletet gyárt. 

– ÉRZÉKENY: expresszív / könnyen elsírja magát, belelát, megfontolt, segí-

tőkész, együtt érző / empatikus, aggódó, tudatos, gondos. 

– MEGOSZT – ÖNKÉNT JELENTKEZIK: kiterjeszt (másokra), illusztrál, 

összeköt / leír, megmagyaráz / elmagyaráz, segít / bemutat, tanácsot ad, bá-

torít. 

– SZÓKINCS: folyékony, megért, kifejez / kifejező, újító, asszociál / össze-

függésbe hoz, bonyolult szintaxis, „felnőtt”szavakat használ. 

– ÜSTÖKÖS: bármilyen viselkedés, ami eltérő vagy látványos. 

 

Ezek a viselkedésformák a gyerekek tevékenysége során jól megfigyel-

hetők, s minél több jelenik meg belőlük egy gyereknél, annál nagyobb az 

esély, hogy valóban tehetségígérettel kerültünk kapcsolatba. 
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3. melléklet: „Dudley Tanácsadó Szolgálat szempontsora” a tehetség-

ígéretek felismeréséhez pedagógusok részére (Kisiskolás kortól felfelé 

alkalmazható.) 

Forrás: Meeting the Needs of the More Able Pupils. Dudley LEA Publica-

tion, 1998. 6–8. 

Instrukció: Jelölje meg minden tulajdonságcsoporton belül, hogy mi jellem-

zi a tanulót az alábbiak közül! 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 
 

Verbális képességek 

1. Felnőtthöz hasonlóan beszél egy beszélgetés vagy vita során. 

2. Szókincshasználatának minősége és mennyisége tekintetében magasabb szinten 

áll korosztálya más tagjainál; összetett mondatszerkezeteket és pontos nyelvtant 

használ. 

3. Mentális sebessége gyorsabb, mint fizikai képességei; így gyakran nem szeret 

írni, mivel az lelassítja a gondolkodás folyamatát. 

4. Nagyon gyors és jó olvasó, nagyon korán megtanul olvasni – akár még az isko-

láskor előtt; nagyon korán érdeklődést mutat a szavak iránt.  
 

Tanulási módszerek 

5. Kivételes kíváncsiságot mutat. 

6. Általában könnyen és gyorsan tanul, és képesek kezelni az összetett információt is. 

7. Sok kutató, provokatív kérdést tesz fel. 

8. Átugrik bizonyos tanulási stádiumokat. 

9. Nem hajlandó elfogadni tekintélyelvi kijelentéseket azok kritikus felülvizsgálata 

nélkül; szkeptikus és kitartó, amikor nem elégedett a kérdésire kapott válaszokkal. 

10. Jó megfigyelő. 
 

Gondolkodási stílusok 

11. Kiemelkedő érvelési képességgel bír, képes kezelni az absztrakciókat, képes 

általánosítani a jelentések megértésének konkrét elemeiből, és képes meglátni az 

összefüggéseket. 

12. Könnyen átugrik a konkrétról az absztraktra. 

13. Gyakran szokatlan, nem mindennapi összefüggéseket lát meg. 
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14. Éberséget/gyors reagálást mutathat, és olyan összefüggéseket lát meg új ötletek 

között, amelyeket társai nem észlelnek.  

15. Élvezi az absztrakt területen végzett munkát, és ügyes is benne, legyen az 

szám-alapú, mint az algebrában, vagy nyelv-alapú, mint a szólásokban. 
 

Érdeklődések és hobbik 
16. A normálisnál nagyobb érdeklődést és ismeretet mutat a világ dolgaiban. 

17. Van egy speciális terület, amelyben kimagasló képességről tesz tanúbizonyságot. 

18. Lehet egy olyan hobbija vagy érdeklődési köre, amelyet nagy mélységben művel, gyak-

ran hatalmas ismeretet gyűjtve össze. 

19. Jó a memóriája és széles általános műveltséggel rendelkezik. 

 

Motiváció 

20. Rendelkezik azzal a képességgel, hogy hatékony munkát végezzen önállóan. 

21. Képes nagy koncentrálással dolgozni hosszú időn keresztül, ha valami felkelti 

érdeklődését; végigviszi a dolgokat. 

22. Nagyon magas szintű önkritikával rendelkezik. 
 

Kapcsolatok 

23. Megkérdőjelezi az érveket a beszélőre való tekintet nélkül. 

24. Szociálisan az átlagosnál érettebb, és jól érzi magát idősebb diákok és/vagy 

felnőttek társaságában. 

25. Az általánosnál jobban érdeklik a felnőttek problémái, pl. a vallás, politika és a 

halál. 

26. Vezetői képességeket mutat. 
 

Humor 

27. Szokatlan humorérzékkel bír: szóviccek, dupla jelentések; hatékonyan használ-

ja a humort. 
 

Előadóművészet 

28. Szokatlan fantáziával és/vagy eredetiséggel rendelkezik, különösen jó előadó a 

zene, dráma, tánc stb. területén. 
 

Műszaki/technikai képességek 

29. Képes könnyen megérteni az összetett mechanikus / elektromos / elektronikai 

eszközök működését. 
 

Erős erkölcsi és igazságérzet 

30. Nagyon érzékeny a „helyes és nem helyes” problémája iránt. 

31. Nagyon izgatottá válik egy morális dilemma kapcsán. 
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4. melléklet: „Renzulli-Hartman skála” a kiemelkedő tanulók viselke-

désjellemzőinek becslésére. (Iskolás korúakra alkalmazható.) 

Forrás: Renzulli, J. S. és Hartman, R. K. (1971): Skála a kiemelkedő tanu-

lók viselkedési sajátosságainak megítélésére. Exceptional Children, 3. 243–

248. (OPKM DOk.) 

Idézi: Kósáné Ormai Vera, Porkolábné Balogh Katalin és Ritoók Pálné 

(1984): Neveléslélektani vizsgálatok. Tankönyvkiadó, Budapest. 180–182. 

Tóth László (2006): A tanulói személyiség megismerése. In: Balogh László: 

Pedagógiai pszichológiai az iskolai gyakorlatban. Urbis Kiadó, Budapest. 

336–339. 
 

A skála nem a Renzulli-féle elméleti modell hű leképezése, hanem egy arra 

támaszkodó azonosítási eszköz (vö. Tóth L. 2006). Fő területei egymástól 

függetlenül is használhatók. Például, ha egy tehetségfejlesztő program a 

kreatív és produktív gondolkodás terén tehetségeseket kívánja ellátni, a tel-

jes skálából a kreatív jellemzők becslése javallott, amit más, hasonló célokat 

szolgáló azonosítási eszközök alkalmazásával célszerű kiegészíteni. 
 

Instrukció: 

Ezt a skálát minden egyes tanuló esetében külön-külön kell kitölteni. A ki-

töltés úgy történik, hogy X jelet teszünk arra a helyre, amely a következő 

skálaértékeknek megfelel: 

   1. helyre: ha soha vagy nagyon ritkán láttuk ezt a jellemzőt, 

   2. helyre: ha időnként megjelent ez a jellemző, 

   3. helyre: ha meglehetősen gyakran megjelent a jellemző, 

   4. helyre: ha a jellemző szinte mindig jelen volt. 

A bejelölés elvégzése után annyiszor vesszük a súlyozási értéket, azaz 

1-2-3-4-es számot az adott oszlopból, ahány X-et kapott ott a tanuló. Ezek 

összege az Összesen rovatba kerül. Az átlagot úgy számoljuk ki, hogy az 

Összesen rovatba került számértéket elosztjuk az adott területen szereplő 

(megszámozott) állítások számával. Így a fő területek szerint egyéni profilt 

is készíthetünk. A tapasztalatok szerint tehetségesnek minősíthetők azok a 

tanulók, akik a skála alapján magas pontértéket értek el. (Az értékelést rész-

letes ismertetése megtalálható: Tóth L., 2006) 
 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 
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RENZULLI–HARTMAN SKÁLA 

 

 

Tanulási jellemzők (T)             1  2  3  4 

1. Életkorához vagy osztályához viszonyítva szókincse 

 fejlett. Beszédét kifejezés-gazdagság, kidolgozottság 

 és folyékonyság jellemzi.           __  __  __  __ 

2. Különféle témákról sok ismerete van.        __  __  __  __ 

3. Könnyen megjegyzi és felidézi a tényeket, adatokat.    __  __  __  __ 

4. Gyorsan átlátja az ok-okozati összefüggéseket,  

 igyekszik megérteni a dolgok hogyanját, miértjét. 

 Sok kérdése van.              __  __  __  __ 

5. Gyorsan megérti az alapelveket, könnyen jut el az 

 általánosításokhoz.             __  __  __  __ 

6. Éleseszű, jó megfigyelő. Többet „lát meg” valamiben, 

 mint a többiek.              __  __  __  __ 

7. Sokat olvas. Nem kerüli el a nehéz olvasmányokat.    __  __  __  __ 

                Összesen:     ________ 

 

 

Motivációs jellemzők (M)            1  2  3  4 

1. Teljesen elmerül bizonyos témákban, problémákban. 

 Kitartóan keresi a feladatok megoldását, nehéz átvinni 

 egyik feladatról a másikra.           __  __  __  __ 

2. Könnyen megunja a rutinszerű feladatokat.      __  __  __  __ 

3. Kevés külső motivációra van szüksége olyan munkánál, 

 ami kezdettől lelkesíti.            __  __  __  __ 

4. Önkritikus. A tökéletességre törekszik.        __  __  __  __ 

5. Jobban szeret önállóan dolgozni, a tanár részéről 

 kevés irányítást igényel.            __  __  __  __ 

6. Sok „felnőttes” kérdés érdekli (politika, vallás) jobban, 

 mint társait.               __  __  __  __ 

7. Gyakran túlzottan kiemeli saját álláspontját (néha egyenesen 

 agresszív, nézeteiben makacs).          __  __  __  __ 

8. Szeret szervezni.              __  __  __  __ 

9. Sokat foglalkoztatja a jó és a rossz kérdése, gyakran értékeli 

 az embereket, eseményeket.           __  __  __  __ 

                Összesen:     ________ 

 

 

A kreativitás jellemzői (K)            1  2  3  4 

1. Sok ötlete vagy megoldása van különböző problémákra. 

 Gyakran egyedi,szokatlan, meglepő válaszokat ad.    __  __  __  __ 
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2. Nincsenek gátlásai véleményének kifejtésével kapcsolatban.  

 Időnként radikális ellentmondó.          __  __  __  __ 

3. Szereti a kockázatot. Kalandvágyó és töprengő.     __  __  __  __ 

4. Hajlama van intellektuális játékosságra. Gyakran fantáziál  

 különböző intézmények, tárgyak, szerkezetek átalakításáról.  

 („Mi lenne, ha ...?”) Ötleteit is átdolgozza,módosítja.    __  __  __  __ 

5. Jó humorérzéke van.             __  __  __  __ 

6. Nagyfokú érzelmi érzékenységet mutat.       __  __  __  __ 

7. Fejlett a szépérzéke. Figyelmet fordít a dolgok esztétikai 

 jellemzőire.               __  __  __  __ 

8. Nonkonformista. Elfogadja a rendetlenséget. 

 Nem érdeklődik a részletek iránt.         __  __  __  __ 

9. Konstruktívan bírál. Nem fogadja el a tekintélytől eredő 

 kijelentéseket kritikus elemzés nélkül.        __  __  __  __ 

                 Összesen:    ________ 

 

 

Vezetési-társas jellemzők (V)           1  2  3  4 

1. Jól viseli a felelősséget. Lehet rá számítani, hogy amit 

 megígért, jól megcsinálja.           __  __  __  __ 

2. Mind kortársaival, mind a felnőttekkel kapcsolatban 

 nagy az önbizalma.             __  __  __  __ 

3. Osztálytársai szeretik.            __  __  __  __ 

4. Jól együttműködik társaival és a tanárokkal. Nem szereti a 

 civódást, könnyű kijönni vele.          __  __  __  __ 

5. Jó verbális képességei vannak, jól megértik.      __  __  __  __ 

6. Könnyen alkalmazkodik új helyzetekhez. 

 Gondolkodása, cselekvése hajlékony.        __  __  __  __ 

7. Szeret másokkal együtt lenni. Szociábilis, és nem szereti 

 az egyedüllétet.              __  __  __  __ 

8. Általában irányító szerepet játszik.         __  __  __  __ 

9. Részt vesz a legtöbb iskolai társas tevékenységben.    __  __  __  __ 

10. Jó sportoló, minden sportot kedvel.         __  __  __  __ 

                 Összesen:    ________ 
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5. melléklet: „Balogh László szempontsora” pedagógusoknak tehetség-

ígéretek jellemzésének elkészítéséhez (Iskolás korúakra alkalmazható, 

általános intellektuális képességek és speciális képességek mérésének 

kiegészítéseként.) 

Forrás: Balogh László (2012): Komplex tehetségfejlesztő programok. Di-

dakt Kiadó, Debrecen. 53-54. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

 
1. Tanulási szokások:  

– az otthoni tanulás feltételei, 

– a szervezettség mértéke az otthoni tanulásban, 

– eredményes tantárgyak, 

– nehéz tantárgyak a tanuló számára, 

2. A tanulási motiváció sajátosságai: 

– a motiváltság erőssége,  

– mely motívumok dominánsak a tanulónál: érzelmi, lelkiismereti, érdeklődő,  

– külső-belső motívumok aránya a tanulásban,  

– érdeklődési területek, 

– a tanuló tanórán és iskolán kívüli tevékenységei, 

– szorongás, félelem feleléskor,  

– fáradási jellemzők.  

3. Az egyéni tanulási módszerek jellemzői: 

– mechanikus tanulás,  

– részletekre koncentrálás, 

– megértésre törekvés,  

– összefüggésekre épülő tanulás, 

– a tanulás szervezettségének jellemzői. 

4. Az énkép, önértékelés jellemzői: 

– pozitív énkép, 

– negatív énkép, 

– alulértékeli magát, 

– túlértékeli magát, 

– önértékelése reális,  

– önbizalom szintje, 

– az önelfogadás jellemzői. 
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5. Van-e olyan speciális képességterület, amelyben tehetségígéretnek látszik a tanuló? 

– intellektuális, azon belül milyen területen: 

– művészeti, azon belül milyen területen: 

– sport, azon belül milyen területen: 

6. Tapasztalható-e alulteljesítés a tanulónál, azaz van-e ellentét tantárgyi teljesít-

ményei és értelmi (valamint egyéb: sport, művészeti, stb.) képességei között?  

Ha igen, milyen tantárgyakban tapasztalható ez? 

7. Társas kapcsolatok jellemzői: 

– barátkozó, gazdag kapcsolatai vannak, 

– vezető szerepe van a csoportban, 

– kapcsolataiban a periférián van a csoportban, ennek okai,  

– konfliktusai iskolai keretekben, ezek okai stb. 

8. Egyéb, a tehetség kibontakoztatása szempontjából fontos jellemzők. 

…………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………… 
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6. melléklet: „Kennard-féle szempontsor” pedagógusoknak, a matema-

tikai tehetség kereséséhez (Iskolás korúakra alkalmazható.) 

 

Forrás: Kennard (1996) 

 

A matematikában tehetséges gyerekeket az alábbi fontosabb 

képességek jellemezhetik: 

A probléma formális struktúráját úgy közelíti meg, hogy az további lépé-

sekhez vezet. 

A példákból általánosít. Mintát, szabályosságot keres és felismer, speciali-

zál és feltételez. Problémamegoldási módszereket általánosít. 

Logikusan érvel és ennek következményeként érvelési láncolatokat alakít 

ki. Ellenőriz, indokol, bebizonyít. 

Matematikai szimbólumokat használ a gondolkodási folyamat részeként 

Rugalmasan gondolkodik, adaptálja a probléma-megközelítési módokat és 

váltogatja őket. 

Megfordítja a gondolkodás menetét. Előre és hátrafele is gondolkozik, hogy 

megoldjon egy problémát. 

Közbülső lépéseket átugrik a logikai érvelésben és rövidített matematikai 

formulákban gondolkozik. 

Észben tart általános matematikai viszonyokat, probléma-típusokat, általá-

nos problémamegoldó módszereket és érvelési formákat. 
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7. melléklet: „Turmezeyné-féle szempontsor” a zenei tehetség kisgye-

rekkori kereséséhez, felismeréséhez. (Óvodás korúakra alkalmazható.) 
Forrás: Turmezeyné (2010) 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Jellemezze a gyermeket, hogy mennyire igazak rá az alábbi állítások! 

1 = soha 

2 = néha 

3 = gyakran 

4 = teljes mértékben 
  

1. Az ének foglalkozásokon végig részt vesz. 

2. Az ének foglalkozásokon koncentrál a feladatokra, tevékenységekre. 

3. A dalos játékokban szívesen lép kapcsolatba társaival, működik velük együtt. 

4. Beleéli magát a dalos játékokba. 

5. Beleéli magát a hallgatott zene hangulatába. 

6. Figyelmesen követi az óvónő énekét, hangszerjátékát. 

7. Fogékony környezetének hangjaira. 

8. Családjának is előadja az óvodában tanult mondókákat, dalokat. 

9. Aktívabban vesz részt zenei tevékenységben, mint másféle tevékenységekben. 

10. Spontán helyzetekben önmagától énekel, mondókázik. 

11. Szívesen beszélget dalokról; zenével, zenei tevékenységekkel kapcsolatos dol-

gokról. 

12. Ha új zenei benyomás éri, felélénkül. 

13. Ha túl nehéz számára a (zenei) feladat, hamar elveszti az érdeklődését. 

14. Szeret örömet okozni énekével szüleinek, családjának, az óvodapedagógusnak. 

 
Értékelés: 

Adjuk össze a gyerek pontszámait, minél magasabb az érték, annál nagyobb 

valószínűséggel rejtekezik benne zenei tehetség. 
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8. melléklet: „Speciális képességek becslésére szolgáló szempontsor” 

(Iskolás korúakra alkalmazható.) 

Forrás: 

Piirto, J. (1999): Talented children and adults. New Jersey, Prentice-Hall 

Inc. 257–259. 

Tóth László (2004): Pszichológiai vizsgálati módszerek a tanulók megisme-

réséhez. Pedellus Tankönyvkiadó, Debrecen. 7–10. 

 

Az eljárás lényegét tekintve becslő skála. Nem intelligenciatesztről van te-

hát szó, hanem olyan eszközről, aminek segítségével felbecsülhetjük a tanu-

lók speciális képességeit. A teendőnk csupán annyi, hogy adott tanulóra 

vonatkoztatva írjunk egy számot a felsorolt állítások elé az alábbiak közül, 

azt, amelyik leginkább tükrözi az általános tapasztalatunkat. 

    1:  Ilyet nem tapasztaltam. 

    2:  Csak elvétve fordult elő. 

    3:  Többször is előfordult. 

    4:  Szinte minden esetben tapasztalható volt. 

    N:  Nem állt módomban megfigyelni. 

A számértékekből területenként átlagot számolhatunk, így a területek 

összehasonlíthatók. Az N betűvel jelzett állításokat az átlag kiszámításakor 

nem vesszük figyelembe, mivel az N nem gyakoriságot fejez ki, hanem azt, 

hogy nem találkoztunk olyan szituációval, amiben az adott viselkedés meg-

figyelhető lett volna. Ennek alkalmazásában célszerű, ha az adott képesség-

területnek megfelelő tantárgy (ha van ilyen) tanára működik közre! 

 

TANULÁSI ERŐSSÉGEK 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 
NYELVI (NY) _____ (átlag) 

1. ____ Szeret a szavakkal játszani. Szívesen tanul meg verseket, szójátékokat, 

   nyelvtörőket, találós kérdéseket, és ezeket könnyen felidézi. 

2. ____ Beszélgetésekben kezdeményező. 

3. ____ Könnyen kifejezi a gondolatait mind szóban, mind írásban. 
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4. ____ Több irányból közelíti meg és írja le a dolgokat (pl. adott tárgy hogy néz 

   ki, mire való, használatának előnyei-hátrányai stb.). 

5. ____ Amit frissen hall, megjegyzi, és saját szavaival adja vissza. 

6. ____ Háttérismereteit könnyen verbalizálja. 

7. ____ Rengeteget kérdez. 

8. ____ Szívesen elmagyarázza, hogyan jutott el egy probléma megoldásához. 

9. ____ Szókincse a korához képest szokatlanul fejlett. 

 

LOGIKAI-MATEMATIKAI (LM) _____ (átlag) 

1. ____ Szívesen végez olyan tevékenységeket, amelyekben számolni kell. 

2. ____ Környezetében geometriai formákat fedez fel, megszámolható dolgokat 

   talál (pl. csempék, virágok, falevelek). 

3. ____ A kisebb egységeket nagyobb egységekbe szervezi. 

4. ____ Az általános megállapításokat példákkal támasztja alá. 

5. ____ Egy számára nem ismert matematikai feladványra több megoldást is talál. 

6. ____ El tudja mondani, hogy milyen lépésekben jutott el a megoldásig. 

7. ____ A dolgokat többféle módon csoportosítja, felfedezi az azonosságokat és a 

   különbségeket. 

8. ____ A problémamegoldás során tervszerűen halad. 

9. ____ Szereti a kirakós rejtvényeket, a darabokat gyorsan egymáshoz illeszti. 

 

TESTI-MOZGÁSI (TM) _____ (átlag) 

1. ____ Szívesen végez mozgással járó tevékenységeket (pl. futás, ugrás, mászás, 

   egyensúlyozás). 

2. ____ Könnyedén mozog, mozdulatokat könnyen ismétel vagy utánoz. 

3. ____ Hamar felveszi a ritmust vagy lépést. 

4. ____ Könnyen elsajátít nagymozgásokat igénylő készségeket 

   (pl. görkorcsolyázás, ugrókötelezés). 

5. ____ Könnyen elsajátít finommozgásokat igénylő készségeket (pl. másokhoz 

   képest gyorsabban megtanul tűbe fűzni, papírt hajtogatni). 

6. ____ Egyedül próbál elsajátítani egy-egy új mozgáskészséget. 

7. ____ Szereti a tárgyakat megérinteni, körbetapogatni, hogy ezzel is többet 

   tudjon meg róluk. 

 

TÉRI (TR) _____ (átlag) 

1. ____ Elképzeléseit szereti vizuálisan kifejezésre juttatni, saját ízlése szerint 

   rendezi be környezetét. 
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2. ____ Motívumokat tervez és rajzol. 

3. ____ Nagy képzelőerővel illeszt össze dolgokat egyetlen alakzattá (pl. kollázs, 

   szobor). 

4. ____ Fejlett térlátással rendelkezik. 

5. ____ Könnyedén szétszed és összerak dolgokat (pl. kirakós játékok, szerkezetek). 

6. ____ Tárgyakat különböző módokon csoportosít. 

7. ____ Művészeti szempontból értékeli a dolgokat, figyel a színekre, vonalakra, 

   textúrára stb. 

8. ____ Alaposan kihasználja a papíron rendelkezésre álló teret. 

9. ____ Rajzaiban ügyel a fontos részletekre. 

 

INTERPERSZONÁLIS (IR) _____ (átlag) 

1. ____ Aktívan részt vesz csoportos tevékenységekben. 

2. ____ Szívesen segít másoknak a tanulásban. 

3. ____ Felnőttekkel való kapcsolata szívélyes, udvarias. 

4. ____ Mások iránti érzéseit kifejezésre juttatja. 

5. ____ Csoportos tevékenységekben vezető szerepet vállal, a közös munkát 

   szervezi, irányítja. 

6. ____ Társai számítanak a segítségére, beveszik a csoportjukba. 

7. ____ Könnyedén teremt kapcsolatokat másokkal. 

8. ____ Csoportjának érdekeit önzetlenül képviseli, felelősséget érez a csoport 

   munkája iránt. 

 

INTRAPERSZONÁLIS (IA) _____ (átlag) 

1. ____ Belülről motivált, önálló. 

2. ____ Elfogadja magát olyannak, amilyen. 

3. ____ Bízik önmagában. 

4. ____ Együtt érez más gyermekekkel. 

5. ____ Van humorérzéke. 

6. ____ Képes önmagán is nevetni. 

7. ____ Kitart a véleménye mellett. 

8. ____ Kockázatvállaló. 

9. ____ Feladataira erősen koncentrál. 

10. ___ Játszás során kreatív. 

11. ___ A maga választotta tevékenységekben kitartó. 
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ZENEI (ZN) _____ (átlag) 

1. ____ Szeret zenével foglalkozni. 

2. ____ Az újonnan hallott dallamot vagy ritmust rögtön elismétli. 

3. ____ Maga komponál dallamot vagy ritmust. 

4. ____ Kottából tud énekelni. 

5. ____ Felismeri a hangszereket egy hallott zeneműben. 

6. ____ Képes hallás után játszani valamilyen hangszeren. 

7. ____ Önálló tanulás közben valamilyen dallamot énekel vagy dúdol. 

8. ____ Érdekli, hogy milyen hangokat tud kicsalni különböző tárgyakból. 
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9. melléklet: Tulajdonságlista a tanulók önértékeléséhez és a társak ér-

tékeléséhez  

Forrás: Tóth László (1998): A tehetségesek tanítása. Kossuth Egyetemi 

Kiadó, Debrecen. 62. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Instrukció: 

Kedves tanuló! Kérünk, jelöld meg X-szel azokat a tulajdonságokat, ame-

lyek leginkább jellemzők rád! (Más tanulók jellemzése esetén ezt a szöveget 

módosítani kell!) 

 
__ Absztrakt módon gondolkodik  

__ Tele van energiával és ez időnként  

__ Kíváncsi természetű bajba sodorja  

__ Erős benne a tudásvágy  

__ Untatja a tények memorizálása, inkább  

__ Jó kifejezőképességgel rendelkezik az elvi vitákat szereti  

__ Értelmesen lehet vele beszélgetni 

__ Szeret egyedül dolgozni  

__ Minden érdekli  

__ Az osztály legjobb tanulója  

__ Intenzíven tud koncentrálni 

__ A legkritikusabban gondolkodó  

__ Kitartóan képes figyelni  

__ Tehetsége ellenére a legellenszenvesebb  

__ Gyorsan tanul  

__ Természettudományi tárgyakban kiváló  

__ Nagy tudású 

__ Anyanyelvi tárgyakban kiváló  

__ Értelmesen kérdez 

__ Zenében kiváló  
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__ Jó a memóriája  

__ Matematikában kiváló  

__ Hamar észreveszi az összefüggéseket 

__ Okos, de az olvasással gondjai vannak  

__ Rendszerető  

__ Vezetői képességekkel bír  

__ Az ötletbörze lelkes híve  

__ A feladatvégzésben nem kitartó  

__ Utálja a magolást, az írást és helyesírást 

__ Az átlagosnál jobb olvasó  

__ Intuitív 

__ Szereti a matematikát, különösen az  

__ Szenzitív újszerű megoldásokat, a sablonos  

__ Jó humorérzékkel rendelkezik megoldások untatják  

__ Vezetői tulajdonságainál fogva jó és rossz irányba egyaránt képes a többieket 

befolyásolni  

__ Elsőként veszi észre az ellentmondásokat 

__ Belsőleg motivált  

__ Mindenből tréfát űz  

__ Jó szervező  

__ Önálló  

__ Lelkes megfigyelő  

__ Nagy szókinccsel rendelkezik  

__ Eredeti ötletei vannak  

__ Rengeteget kérdez, kérdései gyakran  

__ Jól kijön a társaival és a felnőttekkel provokatív jellegűek 

__ Meg tudja szervezni a saját tanulását  

 
Értékelés: 

Összesítsük a tanuló válaszait, s vessük össze azokat más forrásokból szár-

mazó információkkal: a tanuló magatartásának jellemzői, teljesítménye, 

mások – tanulótársak, szülők, pedagógusok – jellemzéséből származó ada-

tok. 
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10. melléklet: „Iskolai motiváció kérdőív” diákoknak (Általános iskola 

felső tagozatos és középiskolás korban alkalmazható.) 

Forrás: Kozéki Béla és Entwistle, N. J. (1986), 271–292. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

 

Olvasd el figyelmesen az alábbi mondatokat! Döntsd el, hogy az öt válasz 

közül melyik jellemző rád, és a megfelelő betűt KARIKÁZD BE az egyes 

mondatok végén! 

 

   A:  teljesen egyetértek 

   B:  részben egyetértek 

   C:  félig-meddig értek vele egyet 

   D:  többnyire nem értek vele egyet 

   E:  egyáltalán nem értek vele egyet 

 
1. Szívesen beszélgetek a szüleimmel arról, hogy mi történt az 

iskolában. A B C D E 

2. A legtöbb tanár minden diákkal, mindig igazságos. A B C D E 

3. Nekem fontosabb, hogy barátságos legyek a társaimmal, 

mint hogy versengjek velük. A B C D E 

4. Ha valamilyen tevékenységbe belemerülök, a szüleim nem 

zavarnak meg. A B C D E 

5. Sokszor annyira megragad, amit az iskolában tanulunk, 

hogy majd később is foglalkozni akarok vele. A B C D E 

6. Az iskola unalmas. (-) A B C D E 

7. Önmagam előtt is nagyon szégyellem, ha nem jól teljesítek 

az iskolában. A B C D E 

8. Nekem nagyon fontos, hogy a tanáraim tudják, bennem 

bízhatnak. A B C D E 

9. A büntetés az iskolában mindig igazságtalan. (-) A B C D E 

10. A felnőttek túl sokat követelnek a fiataloktól, s nagyon 

kevés segítséget adnak cserébe. A B C D E 

            

11. Nagyon jól esik nekem, hogy érzem, a szüleim boldogok, 

ha jól teljesítek az iskolában. A B C D E 
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12. Rossz érzés lenne, ha csalódást okoznék a tanáromnak. A B C D E 

13. Örülök, ha segíthetek társaimnak az iskolai munkában. A B C D E 

14. Nem szeretem, ha egyedül kell a feladataimon dolgozni (-) A B C D E 

15. Az utolsó percig szoktam halogatni a házi feladat elkészí-

tését. (-) A B C D E 

16. A legtöbb óra unalmas. (-) A B C D E 

17. Inkább bevallom, ha elkövettem valamit, mint hogy ellep-

lezni próbáljam. A B C D E 

18. Ha hagynák a tanárok, hogy mindenki azt csináljon az 

iskolában, amit akar, jobban tetszene az iskola. (-) A B C D E 

19. Jobb, ha kijavíttatják a hibáimat, mint ha elnézik azokat. A B C D E 

20. A tanáraim akkor sem elégedettek azzal, amit csinálok, ha 

nagyon igyekszem. A B C D E 

            

21. A szüleimet nem érdekli igazán, hogy mi történik velem az 

iskolában. (-) A B C D E 

22. Nagyon kevés az olyan tanár, akiért lelkesedni tudnék. (-) A B C D E 

23. Jó érzés, ha a társaim láthatják, hogy jól dolgozom. A B C D E 

24. Nem lehet a gyerekektől elvárni, hogy maguktól jó ötleteik 

támadjanak. (-) A B C D E 

25. Az iskolában sok olyat tanulunk, aminek az életben hasz-

nát vesszük. A B C D E 

26. Szabadidőm nagy részében olyan dolgokra igyekszem 

rájönni magamtól, amik érdekelnek. A B C D E 

27. Ha megbíznak valamivel, azt mindig igyekszem olyan jól 

elvégezni, ahogy csak tudom. A B C D E 

28. Az iskolai szabályok általában helyesek, ésszerűek, mindig 

igyekszem betartani azokat. A B C D E 

29. Ha valami rosszat tettem, mindig kész vagyok vállalni a 

következményeket. A B C D E 

30. Nehezemre esik elviselni azt a nyomást, amit a tanárok 

gyakorolnak rám. A B C D E 

            

31. Szüleim segítségére, bíztatására mindig számíthatok az 

iskolai munkámmal kapcsolatban is. A B C D E 

32. A legtöbb tanár nem veszi azt a fáradtságot, hogy igazán 

jól elmagyarázza a dolgokat. (-) A B C D E 

33. Nem érdekel, hogy mások mit gondolnak rólam. (-) A B C D E 

34. Szüleim mindig fontosnak tartják a véleményemet. A B C D E 

35. Amit az iskolában tanulunk, annak valójában nemigen 

vehetem hasznát. (-) A B C D E 

36. Felélénkít, ha új dolgok tanulásába fogunk. A B C D E 
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37. Mindig találok kifogást, ha nincs kész a házi feladatom. (-) A B C D E 

38. Ha nehéz az iskolai munka, általában abbahagyom az erő-

feszítést. (-) A B C D E 

39. Valahogy mindig mentségeket kell keresnem. (-) A B C D E 

40. A szüleim túl sokat követelnek, s túl nagy nyomást gyako-

rolnak rám. A B C D E 

            

41. A felnőttek nem igazán igyekeznek megérteni a fiatalok 

érzéseit. (-) A B C D E 

42. Gyakran a tanár hibás abban, hogy az ember bajba kerül az 

iskolában. (-) A B C D E 

43. Úgy veszem észre, a többiek elég nehezen jönnek ki ve-

lem. (-) A B C D E 

44. Jobban szeretem, ha magamnak kell rájönnöm, hogyan 

kell valamit megcsinálni. A B C D E 

45. Ha a feladat nehéz, hamar elvesztem az érdeklődésemet. (-) A B C D E 

46. Nagyon sok órát kifejezetten izgalmasnak, nagyon érde-

kesnek tartok.  A B C D E 

47. Ha valamiben számíthatnak rám, mindig el is végzem. A B C D E 

48. Mindig nagyon igyekszem teljesíteni azt, amire megkérnek 

az iskolában. A B C D E 

49. Mindig kész vagyok vállalni a felelősséget azért, amit 

tettem, bármilyen következménnyel számolhatok. A B C D E 

50. A szüleim teljesen irreális követelményeket támasztanak 

az iskolai teljesítményemmel kapcsolatban. A B C D E 

            

51. Ha jól teljesítek az iskolában, a szüleim mindig kimutat-

ják, hogy elégedettek velem. A B C D E 

52. A legtöbb tanár minden tanulónak igyekszik annyit segíte-

ni, amennyit csak tud.  A B C D E 

53. Ebben az iskolában jó viszony van a gyerekek között. A B C D E 

54. Túl sok mindennel kapcsolatban várják el azt, hogy ma-

gam jöjjek rá, magam oldjam meg. (-) A B C D E 

55. Nem bánom, ha nagyon keményen kell dolgoznom, ha 

közben fontos dolgokat tanulhatok meg. A B C D E 

56. Az iskolai munkát érdekfeszítőnek tartom. A B C D E 

57. Mindig igyekszem megfelelni a szüleim bizalmának. A B C D E 

58. Csak a gyenge emberek szeretik a szabályokat, a rendet (-) A B C D E 

59. A lelkiismeretfurdalás még a szigorú büntetésnél is kíno-

sabb. A B C D E 

60. A felnőttek mindig túl sokat várnak el a fiataloktól. A B C D E 
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Az értékelés menete: 

Az „a” választása 5 pontot jelent, a „b” 4-et, a „c” 3-at, a „d” 2-őt, az „e” 1-

et. Egyes tételeket azonban fordítva kell értékelni, ott az „e” választása ér 5 

pontot, a „d” 4-et és így tovább. Itt a tétel után zárójelbe tett (–) jelzi, hogy 

fordított irányban kell pontozni az illető tételt. A pontozás után motívumon-

ként, illetve dimenziónként összesítjük a pontokat. Az eredmények értelme-

zéséhez felhasználhatjuk a Kozéki (1986) által magyar mintán végzett ere-

deti vizsgálat eredményeit. Későbbi összesített vizsgálati eredmények is 

elérhetők középiskolás tanulók értékeléséhez: Balogh, Bóta, Dávid és Pás-

kuné, 2004. 
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11. melléklet: A „Tanulás iránti attitűd kérdőív” (Általános iskola felső 

tagozatos és középiskolás korban alkalmazható.) 

Forrás: Kósáné, Porkolábné és Ritoókné (1984): Neveléslélektani vizsgála-

tok. Tankönyvkiadó, Budapest. 340–342. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Instrukció: 

Olvasd el figyelmesen az alábbi mondatokat! Döntsd el, hogy az öt válasz 

közül melyik jellemző rád, és a megfelelő betűt írd be minden mondat végé-

re! 

  A: jellemző rám, teljesen egyetértek 

  B: gyakran jellemző rám, nagyrészt egyetértek 

  C: részben jellemző rám, félig-meddig értek vele egyet 

  D: többnyire nem jellemző rám, nagyrészt nem értek vele egyet 

  E: egyáltalán nem jellemző rám, egyáltalán nem értek vele egyet 

 
1. Ha tanulok, az lebeg a szemem előtt, hogy így juthatok magasabb iskolába. ___ 

2. Ha elkezdek egy feladaton dolgozni, semmi sem tud kizökkenteni belőle. ___ 

3. Csak azt szoktam megtanulni, ami érdekel. ___ 

4. Célom a továbbtanulás, ezért alaposan tanulok. ___ 

5. Szégyenkezem a társaim előtt, ha rosszul felelek. ___ 

6. Ha nem jutalmaznák jó jegyekkel a megszerzett tudást, nem tanulnék. ___ 

7. Magamtól is utánanézek a dolgoknak, hogy problémáimra választ találjak. ___ 

8. Érdemes jól tanulni, mert otthon megjutalmaznak érte. ___ 

9. Néha úgy elmerülök a tanulásban, hogy elfelejtkezem egyéb teendőimről. ___ 

10. Ha valami érdekeset találok a tananyagban, sokszor hozzáolvasok olyat is, ami 

nem kötelező. ___ 

11. Az osztályzat tudásunk mércéje, ezért igyekszem minél jobbat szerezni. ___ 

12. Több időt fordítok a tanulásra, ha úgy érzem, lemaradok társaimtól. ___ 

13. Azt szeretem, ha a tanár az osztály előtt dicsér meg szereplésemért. ___ 

14. Ha rágondolok, hogy fokozottabb tanulással biztosíthatom a továbbtanulásomat, 

növekszik a szorgalmam. ___ 
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15. Az unalmasabb tantárgyakat is megtanulom, mert nem mindegy, hogy milyen 

jegyeket kapok. ___ 

16. Ha jó bizonyítványt szerzek, otthon ajándékot kapok. ___ 

17. Sokszor izgat, hogy esetleg nem tudok megfelelni a szüleim elvárásainak. ___ 

18. Annyira tudok koncentrálni a tanulásra, hogy semmi sem tud megzavarni ben-

ne. ___ 

19. Szeretek a dolgok mélyre ásni. ___ 

20. Bánt, hogy mit gondolnak rólam osztálytársaim, ha rosszul felelek. ___ 

21. A nagyobb ismeret biztosíthatja az érvényesülésemet. ___ 

22. Ha nem minősítenék jeggyel a feleleteimet, nem lenne olyan izgalmas számom-

ra a tanulás. ___ 

23. Élvezem, ha egy bonyolult feladatot önálló kutatással oldok meg. ___ 

24. Ha egy problémát akarok megoldani, semmi sem tud elvonni tőle. ___ 

25. kikapok otthon, ha rossz jegyet viszek haza. ___ 

26. Az serkent tanulásra, hogy társaim elismerjenek. ___ 

27. A nagyobb tudás biztosítja, hogy magas fokú oktatásban részesüljek. ___ 

28. A szüleim a jó tanulmányi eredményt pénzzel, tárggyal vagy egyéb juttatással 

megbecsülik. ___ 

29. A jó jegy a legfontosabb számomra. ___ 

30. Nagy kitartással szoktam dolgozni, tanulni. ___ 

31. A jó tanulást a szüleim jutalmazzák. ___ 

 

 

Értékelés 

Az a választása öt pontot jelent, a b négyet, a c hármat, a d kettőt, az e 

egyet. Összesítsük a válaszok pontértékeit az alábbi csoportosításban, s ez 

alapján állítsuk rangsorba az egyes csoportok pontszámát! Ez a rangsor mu-

tatja, hogy mely attitűd-elemek a dominánsak, illetve kevésbé jelentősek az 

adott tanulónál. 

a) továbbtanulás, érvényesülés, magasabb iskola: 1, 4, 14, 21, 27 kérdések 

b) érdeklődés, kutatás: 3, 7, 10, 19, 23 kérdések 

c) elmélyülés, kitartó munka: 2, 9, 18, 24, 30 kérdések 

d) jó jegy az iskolában: 6, 11, 15, 22, 29 kérdések 

e) megfelelő pozíció elfoglalása az osztályban: 5, 12, 13, 20, 26 kérdések 

f) jutalom a családban: 8, 16, 17, 25, 28, 31 kérdések 
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12. melléklet: Tanulási orientáció kérdőív diákoknak (Általános iskola 

felső tagozatos és középiskolás korban alkalmazható.) 

 

Forrás: Kozéki Béla és Entwistle, N. J. (1986), 271–292. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Olvasd el figyelmesen az alábbi mondatokat! Döntsd el, hogy az öt válasz 

közül melyik jellemző rád, és a megfelelő betűt KARIKÁZD BE az egyes 

mondatok végén! 

 

   A: teljesen egyetértek 

   B: részben egyetértek 

   C: félig-meddig értek vele egyet 

   D: többnyire nem értek vele egyet 

   E: egyáltalán nem értek vele egyet 

 
1. Amit tanulok, mindig igyekszem összefüggésbe hozni az-

zal, amit más tantárgyban tanulunk. A B C D E 

2. Olvasás közben gyakran megelevenedik előttem, s szinte 

látom azt, amiről olvasok. A B C D E 

3. Egyes tantárgyak annyira érdekelnek, hogy az iskola elvég-

zése után is foglalkozni akarok vele. A B C D E 

4. Ha jól akarok felkészülni, sok mindent szóról szóra kell 

megtanulnom. A B C D E 

5. Mindent úgy szeretek tanulni, hogy kis részekre osztom, s a 

részeket külön-külön tanulom meg. A B C D E 

6. Azt hiszem, jobban érdekel az, hogy az iskolát sikeresen 

elvégezzem, mint az, hogy mit tanulunk. A B C D E 

7. Feleléskor nagyon izgulok. A B C D E 

8. Nagyon jól be tudom osztani a tanulásra szánt időmet. A B C D E 

9. Nem tudom beismerni a vereséget, még apró dolgokban 

sem. A B C D E 

10. Ha valamit el kell végeznem, úgy érzem, csak nagyon jól 

szabad végeznem a dolgomat. A B C D E 
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11. Mindig igyekszem megérteni a dolgokat, még ha először 

ez nagyon nehéznek látszik is. A B C D E 

12. Szeretek eljátszani a saját gondolataimmal, még ha nem 

vezetnek is kézzelfogható eredményhez. A B C D E 

13. Egyes iskolai tevékenységek valóban nagyon érdekesek, 

izgalmasak. A B C D E 

14. Ha olvasok egy könyvet, arra már nem tudok időt fordíta-

ni, hogy elgondolkozzam, mi mindenről szólt. A B C D E 

15. A problémák megoldása során szívesebben követem a 

kipróbált utat, mint az ismeretlen újakat. A B C D E 

16. Elsősorban azért tanulok, hogy majd jó foglalkozást vá-

laszthassak magamnak. A B C D E 

17. Nagyon izgulok, mikor a tanárok munkámat értékelik. A B C D E 

18. Az írásbeli feladatok végzésekor nem szoktam kifutni az 

időből. A B C D E 

19. Nagyon élvezem a többi tanulóval való versengést az isko-

lában. A B C D E 

20. Úgy érzem, kötelességem, hogy keményen dolgozzam az 

iskolában. A B C D E 

           

21.Gyakran teszek fel magamban kérdéseket azzal kapcsolat-

ban, amit olvastam, vagy az órán hallottam. A B C D E 

22. Azt szeretem csinálni, amiben a saját ötleteimet, fantáziá-

mat használhatom. A B C D E 

23. Elsősorban azért tanulok, hogy többet tudjak meg azokból 

a tantárgyakból, amelyek igazán érdekelnek. A B C D E 

24. Legjobban akkor értem a szakkifejezések jelentését, ha a 

tankönyv meghatározását idézem fel szóról szóra. A B C D E 

25. Szerintem a problémákat mindig gondosan, logikusan kell 

elemezni, anélkül, hogy az ösztönös belátásunkra támaszkod-

nánk. A B C D E 

26. Ha keményen dolgozom, az csak azért van, hogy tovább-

tanulhassak. A B C D E 

27. Mindig aggódom, hogy lemaradok a munkában. A B C D E 

28. Mindig gondosan megszervezem a munkámat. A B C D E 

29. Nagyon fontos nekem, hogy amikor csak képes vagyok rá, 

mindent jobban csináljak, mint a többiek. A B C D E 

30. Nem bánom, ha nagyon sokáig kell is dolgoznom, hogy 

rendesen elvégezhessem a feladataimat. A B C D E 

           

31. Amit olvasok, azt igyekszem kapcsolatba hozni a saját 

tapasztalataimmal. A B C D E 
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32. Azt szeretem, ha a tanárok sok szemléltető példát, saját 

tapasztalatot említenek, hogy megértessék velünk a dolgokat. A B C D E 

33. Szabadidőm nagy részét azzal töltöm, hogy olyan érdekes 

témákkal foglalkozzam, amelyekről tanultunk. A B C D E 

34. Szeretem, ha az írásbeli munkáknál pontosan elmagyaráz-

zák, mit kell csinálnom. A B C D E 

35. Mindig kitartok egy megoldási mód mellett mindaddig, 

amíg végleg be nem bizonyosodik, hogy nem jó. A B C D E 

36. Ha keményen dolgozom, az csak azért van, hogy a szülei-

met ne hagyjam cserben. A B C D E 

37. Valahogy sohasem tudom olyan jól megcsinálni a dolgo-

kat, ahogy szerintem képes lettem volna. A B C D E 

38. Ha rosszul csináltam valamit, mindig megpróbálok rájönni 

az okára, hogy legközelebb jobban csináljam. A B C D E 

39. Ha valamit nagyon kívánok, nagyon rámenős tudok lenni. A B C D E 

40. Ha valamibe belefogtam, kitartok, még ha nagyon nehéz-

nek találom is. A B C D E 

           

41. Ha csak lehet, magam szeretek jegyzeteket készíteni. A B C D E 

42. Azt hiszem, hajlamos vagyok az elhamarkodott következ-

tetésekre. A B C D E 

43. Az iskolában olyan témákkal is találkozom, amelyek cso-

dálatosan érdekesek, izgalmasak. A B C D E 

44. Csak akkor írok le valamit az órán, ha a tanár mondja. A B C D E 

45. Azt szeretem, ha a tanár a témánál marad, s nem tesz kité-

rőket. A B C D E 

46. Azt hiszem, azért járok iskolába, mert nem volt más vá-

lasztási lehetőségem. A B C D E 

47. Mások valahogy mindig jobban tudják csinálni a dolgokat, 

mint én. A B C D E 

48. Ha a körülmények nem megfelelőek a tanuláshoz, mindig 

próbálok segíteni rajta. A B C D E 

49. Vizsga, felelés előtt mindig nagyon izgulok, de ettől mint-

ha még jobban tudnék aztán szerepelni. A B C D E 

50. Én mindig komolyan veszem a munkám, bármi legyen is 

az. A B C D E 

           

51. Hogy jobban megértsem, amiről tanulok, a mindennapi 

tapasztalataimmal igyekszem kapcsolatba hozni. A B C D E 

52. Az írásbeli feladatokban mindig az én saját véleményemet 

igyekszem kifejteni. A B C D E 
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53. Sok mindent nagyon szeretek, élvezek az iskolai munká-

ban. A B C D E 

54. Általában csak azt olvasom el, ami kötelező. A B C D E 

55. Ha valamit magyarázok, igyekszem minél több részletre 

kitérni. A B C D E 

56. Csak akkor dolgozom keményen, ha kénytelen vagyok, 

mert a tanár kifejezetten megköveteli. A B C D E 

57. Sokszor nem tudok elaludni, mert az iskolai dolgok miatt 

aggódom. A B C D E 

58. Gondosan megtervezem a tanulási időmet, hogy minél 

jobban hasznosíthassam. A B C D E 

59. Minden játékban azért veszek részt, hogy győzzek, nem 

csak a szórakozás kedvéért. A B C D E 

60. Ha fáradt vagyok, akkor is rendesen végigcsinálom a fel-

adatomat. A B C D E 

 

 

Értékelés 

Az a választása 5 pontot jelent, a b négyet, a c hármat, a d kettőt, az e egyet. 

Az azonos sorszámra végződő tételek értékeit összeadva megkapjuk mind a 

tíz összetevő pontértékét. Ez egyenként maximálisan 30 pont lehet. Ezt kö-

vetően a három fő stratégia (mélyrehatoló, reprodukáló, szervezett) pontér-

téke is kiszámítható a 3-3 összetevő pontértékeinek összeadásával. (Max. 90 

pont.) 

A pontértékek rangsorba állításával, illetve egymáshoz viszonyításával 

minden tanulónál megállapítható, hogy a tíz összetevőn belül mely tanulási 

módszerek, illetve motívum-elemek játszanak domináns szerepet. Egyéni 

elemzéssel ebből levonhatók a következtetések: milyen tanulási technikákat 

kell erősíteni – megfelelő gyakorlással – a jobb tanulmányi teljesítmény 

érdekében. 

Az eredmények értelmezéséhez felhasználhatjuk a Kozéki (1986) által 

magyar mintán végzett eredeti vizsgálat eredményeit. Későbbi összesített 

vizsgálati eredmények is elérhetők középiskolás tanulók értékeléséhez: Ba-

logh, 2011a. 
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13. melléklet: „Kolb-féle tanulási stílus kérdőív” középiskolai (14–19 év) 

korosztályú diákoknak 

Forrás: Kolb, D. A. (1984): Experimental Learning. Prentice Hall. (Kézirat 

fordításban, oktatási segédanyagként.) 

Magyarul: Balogh László (1999): Tehetségfejlesztő programok. Útmutató 

külső gyakorlatokhoz 1. KLTE, Debrecen. 96–99. o. 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

Minden betűvel jelölt csoportban négy állítást talál. Csoportonként rangso-

rolja ezeket (4 pontot írva ahhoz az állításhoz, amelyet magára nézve legin-

kább megfelelőnek tart, 1-et ahhoz, amelyet a legkevésbé)! 

A   

1) Nagyon alaposan végiggondolom, hogy miről szeretnék tanulni.  pont 

2) Tanuláskor vigyázok arra, hogy nehogy túlságosan elmerüljek a 

tananyagban. 

  

pont 

3) Csak úgy szeretek tanulni, ha teljesen átadhatom neki magam.  pont 

4) Akkor tudok igazán haladni a tanulásban, ha annak valamilyen 

praktikus célja van. 

  

pont 

B   

1) Úgy érzem, nagyon könnyen befogadom, amit hallok vagy olvasok.  pont 

2) Tanuláskor az új ismereteket állandóan ellenőrzöm a körülöttem 

lévő világban. 

  

pont 

3) Csak elmélyülve és a dolgokat gondosan elemezve szeretek tanulni.  pont 

4) Ha tanuláskor ellentmondó állításokkal találkozom, nem akarom 

azonnal kideríteni, melyik az igaz. 

  

pont 

C   

1) Tanulás közben fontos számomra a nyugodt, harmonikus környezet.  pont 

2) Tanuláskor figyelem a többieket is. Érdekel, hogy mit csinálnak.  pont 

3) Mielőtt belekezdenék a megoldásba, először szeretek elgondolkozni 

a problémán. 

  

pont 

4) Legeredményesebbnek a cselekedve tanulást tartom.  pont 

D   

1) Tanuláskor szívesen elfogadom a tapasztaltabbak tanácsait.  pont 

2) Tanuláskor kockáztatni kell. E nélkül nincs is eredményes tanulás.  pont 

3) Cselekvés előtt alaposan mérlegelni kell a lehetőségeket és követ-

kezményeket. 

  

pont 

4) Jó érzés, hogy érdekel és értem is a körülöttem lévő világot.  pont 
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E   

1) Alapvetően intuitív vagyok. Gyakran találok rá a megoldásra, anél-

kül, hogy tudnám, hogy csináltam. 

  

pont 

2) A tanulás eredményét nagyon fontosnak tartom. Csak úgy tudok 

tanulni, ha előre tudom mit és miért csinálok. 

  

pont 

3) Szeretem logikusan felépíteni a dolgokat. A problémamegoldás 

legérdekesebb része, amikor meghatározom a lépéseket. 

  

pont 

4) Tanuláskor nem fogadok el állításokat. Kérdéseket teszek fel, hogy 

megértsem a dolgokat. 

  

pont 

F   

1) A tanulásnak az absztrakt, intellektuálisabb szakaszait jobban kedv-

elem, mint a konkrét feladatokat. 

  

pont 

2) Úgy szeretek tanulni, hogy alaposan megfigyelem magam is, a töb-

bieket is. 

  

pont 

3) Az olyan tanulási helyzeteket kedvelem, amelyekben konkrét, a 

valóságból vett, pontosan meghatározott teendőim vannak. 

  

pont 

4) Szeretem, ha a tanulás megmozgatja minden képességemet, tulaj-

donságomat. 

  

pont 

G   

1) Akkor érzem igazán eredményesnek a tanulást, ha a tanultakat rög-

tön alkalmazni is tudom. 

  

pont 

2) Akkor érzem igazán eredményesnek a tanulást, ha már kellő távol-

ságból tudom szemlélni a dolgokat. 

  

pont 

3) Akkor érzem igazán eredményesnek a tanulást, ha tudom, amit 

tanulok, a jövőben hasznosíthatom. 

  

pont 

4) A tanulásnak belső szükségleteimet kell kielégítenie.  pont 

H   

1) Azt gondolom, hogy a tapasztalatokból lehet a legtöbbet tanulni.  pont 

2) Az eredményes tanulás legfontosabb feltétele a pontos, alapos meg-

figyelés. 

  

pont 

3) A legeredményesebb a főleg intellektuális elemekből felépülő tanulás.  pont 

4) A legeredményesebb a kézenfekvő helyett új megoldásokat kereső 

tanulás. 

  

pont 

I   

1) Akkor a legeredményesebb a tanulásom, ha rendkívül intenzíven fog-

lalkozom egy dologgal, szinte teljesen elmerülök benne. 

  

pont 

2) Akkor legeredményesebb a tanulásom, ha már távolságból szemlé-

lem a dolgokat. 

  

pont 

3) A racionálisan megközelíthető dolgokat tudom a legeredményeseb-

ben megtanulni. 

  

pont 

4) A tanulás folyamatában fontos annak tudata, hogy tanulásomért 

egyedül én vagyok a felelős, más nem végezheti ezt el helyettem. 

  

pont 
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A kérdőív értékelése: 

Kolb négyféle tanulási stílust különít el, ezek a következők: 

– konkrét, tapasztaláson alapuló (KT), 

– absztrakt, elméletalkotó (AE) 

– reflektív, megfigyelő (RM), 

– aktív, kísérletező (AK). 

Ezekbe a kategóriákba kell besorolni a válaszokat a következők szerint: 

 

KT: ____________________    AE: ____________________ 
    BCDEGH/1          BCDEHI/3 

  pontértékeinek összege       pontértékeinek összege 

 

RM: ____________________    AK: ____________________ 
    ACFGHI/2           ACFGHI/4  

  pontértékeinek összege       pontértékeinek összege 

 

A pontszámok összesítése alapján lehet megfogalmazni az egyénre jellemző 

tanulási stílus-térképet, a négy elem pontszámainak ábrázolásával. (Lásd a 

következő oldalon.) 
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konkrét, tapasztaláson alapuló (KT) 

 

24 
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aktív, kísérletező (AK) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

reflektív, megfigyelő (RM) 
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14. melléklet: A „Tóth-féle Kreativitás Becslő Skála” (TKBS) a szemé-

lyiség kreatív jellemzőinek megállapítására 

Forrás: Tóth László (2006): A tanulói személyiség megismerése. In: Ba-

logh László: Pedagógiai pszichológiai az iskolai gyakorlatban. URBIS Ki-

adó, Budapest. 327–333. 

TKBS 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Ez a kérdőív annak feltárását célozza, hogy milyen vagy. Karikázd be az 

egyes állítások után álló A, B, C, D vagy E betűk egyikét (állításonként csak 

egyet) annak megfelelően, hogy mennyire értesz azokkal egyet! A betűk 

jelentése a következő: 

    A = Teljesen egyetértek 

    B = Egyetértek 

    C = Félig-meddig értek vele egyet 

    D = Többnyire nem értek vele egyet 

    E = Egyáltalán nem értek vele egyet 

Fontos, hogy adataidat az Értékelő lapon hiánytalanul feltüntesd, mert más-

képp a kérdőív számítógépes feldolgozása nem lehetséges. A neved helyett 

bármilyen jeligét írhatsz. Jó munkát! 

 
 

  1. Az iskolai magatartásom ellen soha nem 

 merült fel kifogás.           A  B  C  D  E 

  2. Kedvelem a bonyolult problémákat, a nehezen 

 kibogozható szituációkat.         A  B  C  D  E 

  3. Szeretném kipróbálni, hogyan boldogulnék egy  

 hónapig egyedül egy lakatlan trópusi szigeten.   A  B  C  D  E 

  4. Többnyire nem értem meg teljesen a tananyagot  

 részletes tanári magyarázat nélkül.       A  B  C  D  E 

  5. Általában megállom, hogy más hosszúra nyúlt 

 mondandójába sürgetően belekotyogjak, még ha 

 unalmasnak is találom.          A  B  C  D  E 

  6. Inkább lemondok valamiről, ha úgy látom, hogy túl 

 sok ember ellenállását kell legyőznöm.      A  B  C  D  E 

  7. Társaságban általában én vagyok a hangadó.    A  B  C  D  E 
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  8. Szeretek vizsgálódni, kísérletezni, utána nézni a 

 dolgoknak.             A  B  C  D  E 

  9. Mindig össze tudom szedni az erőmet, ha szükség 

 van rá.               A  B  C  D  E 

10. Nem szoktam olyasmin törni a fejemet egy-egy tárggyal 

 kapcsolatban, hogy mi mindenre lehetne még 

 felhasználni, mint amire való.        A  B  C  D  E 

11. Inkább éjszakába nyúlóan is tanulok, mint hogy 

 számonkéréskor gyengén szerepeljek.      A  B  C  D  E 

12. Ha játékról van szó, nemigen kell biztatni, noha már 

 nem vagyok kisgyerek.          A  B  C  D  E 

13. Sokszor előfordult velem, hogy viselkedésem miatt 

 összeütközésbe kerültem a tanáraimmal.     A  B  C  D  E 

14. Inkább olyan munkát szeretnék, ami egyszerű, nem 

 igényel szerteágazó figyelmet.        A  B  C  D  E 

15. Nem tenném fel az összes pénzemet olyan 

 szerencsejátékon, amelyen egy vagyont nyerhetek, 

 de mindenemet el is veszíthetem.       A  B  C  D  E 

16. Teendőim megszervezésében nincs szükségem 

 segítségre.              A  B  C  D  E 

17. Ideges leszek, ha valakinek többször kell elmondanom 

 ugyanazt, míg végre megérti.        A  B  C  D  E 

18. Mindig a saját céljaimat követem, akkor is, ha emiatt 

 másokkal összeütközésbe kerülök.       A  B  C  D  E 

19. Nem vagyok egy parancsolgató típus.      A  B  C  D  E 

20. A dolgok okai nemigen érdekelnek.      A  B  C  D  E 

21. Általában hamar fáradok, sok pihenésre van szükségem. A  B  C  D  E 

22. Már sokszor gondoltam ki magamtól vicceket.   A  B  C  D  E 

23. Sokszor előfordult, hogy nem volt kedvem a házi 

 feladat megírásával bajlódni, inkább lemásoltam 

 valakiéről.              A  B  C  D  E 

24. Szerintem a játék időpocsékolás. Szívesebben 

 foglalkozom inkább komoly dolgokkal.     A  B  C  D  E 

25. Minden helyzetben úgy cselekszem, ahogy azt 

 elvárják tőlem.            A  B  C  D  E 

26. A bonyolult szituációkat inkább kihívásnak veszem, 

 nem pedig kerülendőnek.         A  B  C  D  E 

27. Kipróbálnám az ejtőernyős ugrást.       A  B  C  D  E 

28. Gyakran kérek tanácsot másoktól.       A  B  C  D  E 

29. Viszonylag jól tűröm, ha betegség vagy baleset miatt 
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 tétlenségre vagyok kárhoztatva.        A  B  C  D  E 

30. Legtöbbször nem szólok, ha elém tolakodik valaki a 

 sorban, mert számomra fontosabb a békesség.    A  B  C  D  E 

31. Jól boldogulnék olyan hivatásban, ahol befolyásom, 

 „hatalmam”, irányítási jogom lenne mások felett.   A  B  C  D  E 

32. A kutatómunka nekem való foglalatosság lenne.   A  B  C  D  E 

33. Kevés pihenéssel is beérem.         A  B  C  D  E 

34. Gyakran éppen akkor hagy cserben a fantáziám, 

 amikor valami újat kellene kitalálnom.      A  B  C  D  E 

35. Nagy odaadással, kitartással szoktam tanulni.    A  B  C  D  E 

36. Egy kis bolondozásra, mókázásra mindig kapható 

 vagyok.              A  B  C  D  E 

37. Már sokszor kaptam a fejemre azért, mert mást akartam, 

 mint a többiek.            A  B  C  D  E 

38. Számomra túl nehéz egyszerre sokféle szempontot 

 tekintetbe venni.            A  B  C  D  E 

39. Nem merném vállalni azt, hogy magamat gumikötélhez 

 erősítve leugorjak egy magas hídról.      A  B  C  D  E 

40. Egyedül is elboldogulok a feladataimmal.     A  B  C  D  E 

41. Azt hiszem, másokhoz képest kevésbé vagyok türelmes. A  B  C  D  E 

42. Amit helyesnek tartok, azt keresztülviszem akkor is, 

 ha rossz szemmel néznek rám.        A  B  C  D  E 

43. Nem tartom magamat vezéregyéniségnek.     A  B  C  D  E 

44. Még nem találkoztam olyan témával, ami annyira 

 megragadta volna a figyelmemet, hogy a kötelezően 

 túl is foglalkozzak vele.          A  B  C  D  E 

45. Sokszor észreveszem, hogy csak azért nem sikerül 

 valamit elérnem, mert a kelleténél hamarabb kimerülök. A  B  C  D  E 

46. Többször előfordult már, hogy olyan megoldást találtam 

 egy problémára, amire más nem is gondolt.    A  B  C  D  E 

47. Nem érzek magamban annyi erőt, hogy még sok éven 

 át tanuljak.             A  B  C  D  E 

48. Mostanában már nem érzem szükségét annak, hogy 

 hébe-hóba leüljek játszani egyedül vagy másokkal.  A  B  C  D  E 

49. Társaságban igazodom a többiekhez.      A  B  C  D  E 

50. Szívesen foglalkozom összetett és újszerű 

 problémákkal.            A  B  C  D  E 

51. Sokszor volt úgy, hogy szándékosan jegy nélkül 

 utaztam a buszon vagy villamoson.       A  B  C  D  E 
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52. Ki szoktam kérni mások véleményét, hogy tudjam: 

 amit gondolok, azt jól gondolom-e.       A  B  C  D  E 

53. Akkor is meg tudom őrizni a nyugalmam, ha hosszú 

 sort kell kiállnom.           A  B  C  D  E 

54. A vitákból ritkán kerülök ki győztesen.     A  B  C  D  E 

55. Ha többen vagyunk együtt, legtöbbször az történik, 

 amit én akarok.            A  B  C  D  E 

56. Vonzanak az ismeretlen dolgok.       A  B  C  D  E 

57. Hosszú ideig is képes vagyok egyfolytában tanulni 

 anélkül, hogy elfáradnék.         A  B  C  D  E 

58. Nem vagyok eléggé találékony.        A  B  C  D  E 

59. Nem szoktam a tanulást abbahagyni addig, 

 amíg a leckéimmel el nem készülök.      A  B  C  D  E 

60. Kedvelem a társasjátékokat.         A  B  C  D  E 

61. Valahogy mindig kilógok a sorból.       A  B  C  D  E 

62. A bonyolult problémák engem csak összezavarnak.  A  B  C  D  E 

63. Sohasem mentem teljesen készületlenül az iskolába 

 abban bízva, hogy hátha nem engem hívnak ki felelni. A  B  C  D  E 

64. A megtanulandó anyagot magamtól is teljes mértékben 

 átlátom, nem kell átbeszélnem senkivel.     A  B  C  D  E 

65. Nehezen viselem a várakozást.        A  B  C  D  E 

66. Akár erőszakosan is ragaszkodom ahhoz, hogy a 

 dolgok az én kedvem szerint történjenek.     A  B  C  D  E 

67. Általában kitérek az elől, hogy én legyek az irányító.  A  B  C  D  E 

68. Nincs az a dolog, ami annyira érdekelne, hogy miatta 

 órákat töltenék könyvek átböngészésével vagy interneten 

 való kereséssel.            A  B  C  D  E 

69. Gyakran érzem, hogy nincs elég energiám egy-egy 

 feladathoz.             A  B  C  D  E 

70. Alkalomadtán több ötletem van, és gyorsabban jutnak 

 az eszembe, mint sok osztálytársamnak.     A  B  C  D  E 

71. Csak annyi időt töltök a tanulással, amennyi feltétlenül 

 szükséges.              A  B  C  D  E 

72. Valamikor nagyon szerettem játszani, de már nem 

 vágyom rá.             A  B  C  D  E 
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A kérdőív értékelése: 

Az eljárás lényegét tekintve önjellemző típusú kérdőív: 72 állítás megítélé-

sét kéri a diákoktól. Az állítások tizenkét kategóriába sorolhatók, melyek a 

vonatkozó kutatások szerint a személyiség egy-egy kreatív jellemzőjét kép-

viselik. E kategóriák a következők: 

– Nonkonformitás (NON) 

– Dominancia (DOM) 

– Komplexitás preferencia (KOM) 

– Kíváncsiság, érdeklődés (KÍV) 

– Kockázatvállalás (KOC) 

– Energikusság (ENE) 

– Gondolkodásbeli önállóság (GON) 

– Eredetiség, ötletesség (ERE) 

– Türelmetlenség (TÜR)  

– Kitartás (KIT) 

– Önérvényesítés (ÖNÉ)  

– Játékosság (JÁT) 

A diákoknak az egyes állításokkal való egyetértés mértékét az állítások 

után található A, B, C, D, E betűk egyikének bekarikázásával kell jelezniük. 

Ügyelnünk kell arra, hogy valamennyi item esetében legyen bekarikázva az 

egyik betű, azaz ne maradjon jelöletlen item. 

Módszertani okok miatt a kérdőív itemeinek fele pozitív, a másik fele 

negatív állítások formájában van megfogalmazva. A megfogalmazás irányát 

a kódolási kulcs mutatja. A pozitív itemek esetében az értékelés a követke-

ző: 

A = Teljesen egyetértek:      + 2 pont 

B = Egyetértek:         + 1 pont 

C = Félig-meddig értek vele egyet:     0 pont 

D = Többnyire nem értek vele egyet:  – 1 pont 

E = Egyáltalán nem értek vele egyet: – 2 pont 

A negatív itemek esetében a pontozás fordítva történik, tehát –2 pontot 

adunk az A, –1 pontot a B, +1 pontot a D, és +2 pontot az E válaszra. 

A pontozást az értékelő ív segítségével végezzük, azaz az állítások sor-

száma mellett álló négyzetekbe írjuk be az odaítélt pontszámokat. A sorok 

pontszámait összeadjuk, és beírjuk a jobb oldali oszlop négyzeteibe. Végül a 

jobb oldali oszlop pontszámait függőlegesen összeadjuk. Minél magasabb 

az összesített pontérték, annál inkább kreatív személyiségűnek minősül a 

vizsgált egyén. 
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Kódolási kulcs a TKBS itemeinek értékeléséhez 
 

NON    1. –  13. +  25. –  37. +  49. –  61. + 

KOM    2. +  14. –  26. +  38. –  50. +  62. – 

KOC    3. +  15. –  27. +  39. –  51. +  63. – 

GON    4. –  16. +  28. –  40. +  52. –  64. + 

TÜR    5. –  17. +  29. –  41. +  53. –  65. + 

ÖNÉ    6. –  18. +  30. –  42. +  54. –  66. + 

DOM    7. +  19. –  31. +  43. –  55. +  67. – 

KÍV    8. +  20. –  32. +  44. –  56. +  68. – 

ENE    9. +  21. –  33. +  45. –  57. +  69. – 

ERE  10. –  22. +  34. –  46. +  58. –  70. + 

KIT  11. +  23. –  35. +  47. –  59. +  71. – 

JÁT  12. +  24. –  36. +  48. –  60. +  72. – 

 

 

Értékelő lap 
 

NON    1.   13.   25.   37.   49.   61.    Ö:   

KOM    2.   14.   26.   38.   50.   62.    Ö:   

KOC    3.   15.   27.   39.   51.   63.    Ö:   

GON    4.   16.   28.   40.   52.   64.    Ö:   

TÜR    5.   17.   29.   41.   53.   65.    Ö:   

ÖNÉ    6.   18.   30.   42.   54.   66.    Ö:   

DOM    7.   19.   31.   43.   55.   67.    Ö:   

KÍV    8.   20.   32.   44.   56.   68.    Ö:   

ENE    9.   21.   33.   45.   57.   69.    Ö:   

ERE  10.   22.   34.   46.   58.   70.    Ö:   

KIT  11.   23.   35.   47.   59.   71.    Ö:   

JÁT  12.   24.   36.   48.   60.   72.    Ö:   

 

                  Összesen:  ______ 
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15. melléklet: „Társas készségek” kérdőív (Általános iskola felső tago-

zatos és középiskolás korban alkalmazható.)  
Forrás: Rudas (1990), 269–272. o., 

Kósáné Ormai Vera (1998), 212–213. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Instrukció: 

Milyen osztályzatot adnál magadnak a következő jellemzőkre? Írd a vonalra 

1–5-ig az osztályzatot aszerint, hogy mennyire jól tudod azt a dolgot csinál-

ni! A leggyengébb az 1, a legjobb az 5 osztályzat. 

 
  1. Az osztály előtt beszélni....................................................................... _______ 

  2. Röviden elmondani, amit gondolok...................................................... _______ 

  3. Úgy beszélni, hogy mások odafigyeljenek rám.................................... _______ 

  4. Másokat arra biztatni, hogy bátran mondják el, amit gondolnak.......... _______ 

  5. Másokra figyelni................................................................................... _______ 

  6. Előbb gondolkodni, mielőtt beszélek.................................................... _______ 

  7. Megjegyzéseimmel a kérdésnél maradni.............................................. _______ 

  8. Az érzéseimről beszélni........................................................................ _______ 

  9. Nyíltan „nem”-et mondani.................................................................... _______ 

10. Baráti érzést, szeretetet kifejezni........................................................... _______ 

11. Hálát kifejezni....................................................................................... _______ 

12. Humorosnak lenni................................................................................. _______ 

13. Ha valakivel összeütközésbe kerülök, azt megoldani........................... _______ 

14. Elfogadni, ha valaki szeretettel fordul felém........................................ _______ 

15. Elviselni a csendet................................................................................. _______ 

16. Elviselni a feszültséget.......................................................................... _______ 

17. Megbízni másokban.............................................................................. _______ 

18. Segíteni másoknak................................................................................ _______ 

19. Felhívni magamra mások figyelmét..................................................... _______ 

20. Türelmesnek lenni................................................................................. _______ 
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Szempontok az értékeléshez: 

1. Összesítsük gyerekenként az állításokat tartalmi csoportok szerint: 

a) kommunikációs készségek: 1., 2., 3., 4., 5., 6., 7. 

b) érzelmi kifejezőkészségek: 8., 9., 10., 11., 12. 

c) az érzelmi helyzetek vállalása: 13., 14., 15., 16. 

d) társas viszonyok: 17., 18., 19., 20. 

2. Elemezzük egy-egy gyerekről eddig kialakult ismereteink, tapasztalataink 

alapján, mi lehet az értékek magyarázata – különösen figyelve az alacsony, 

illetve magas értékekre! 
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16. melléklet: „A gyerekek közérzete” kérdőív (Általános iskola 3–8. 

osztályos tanulók számára) 
Forrás: Kósáné Ormai Vera (1998), 124–126. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Útmutató: 

Olvasd el figyelmesen a következő mondatokat! Ha igaznak tartod a monda-

tot, karikázd be az I betűt, ha nem tartod igaznak, karikázd be az N betűt! 

 

 
  1. A tanárok kedvesek velem.................................................................... I  N 

  2. Mindig megcsinálom a házi feladatot................................................... I  N 

  3. A gyerekek gyakran csúfolják, ugratják egymást az osztályban.......... I  N 

  4. A tanárokat érdekli, mi a véleményem................................................. I  N 

  5. Félek a feleléstől................................................................................... I  N 

  6. Örülök, hogy ebbe az iskolába járhatok............................................... I  N 

  7. Van olyan tanárom, akivel órán kívül is szoktam beszélgetni............. I  N 

  8. Az osztálytársaim becsülnek engem, hallgatnak rám........................... I  N 

  9. Gyakran dicsérnek a tanárok................................................................ I  N 

10. Nagyon érdekel, amit az iskolában tanulok.......................................... I  N 

11. Számíthatok az osztálytársaimra, ha szükségem volna rá.................... I  N 

12. Vannak tanárok, akik nem magyarázzák el, mit is kell csinálnom....... I  N 

13. Osztálytársaim előtt bármiről nyugodtan beszélhetek.......................... I  N 

14. Gyakran unatkozom az órán................................................................. I  N 

15. A tanárok igyekeznek jó tulajdonságaimat megismerni....................... I  N 

16. Sok veszekedés van az osztályban........................................................ I  N 

17. Néhány tanárt kedvelek......................................................................... I  N 

18. Az osztályban sok barátom van............................................................. I  N 

19. Gondoltam már arra, hogy elmegyek egy másik iskolába..................... I  N 

20. Ha nem értek meg valamit, megkérdezem a tanártól............................ I  N 

21. Rosszul érzem magam ebben az osztályban.......................................... I  N 
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22. Ha nem tudok valamit megcsinálni, a tanárok segítenek...................... I  N 

23. Az osztályunk összetart......................................................................... I  N 

24. A tanároknak fontos, hogy jó tanulmányi eredményt érjek el............... I  N 

25. Nem nagyon szeretek tanulni................................................................ I  N 

26. Nekem nem fontos, hogy jó osztályzatot kapjak................................... I  N 

 

 

Szempontok az értékeléshez: 

1. Számoljuk össze előbb egyenként, majd osztályszinten összesítve is a 

gyerekek „igen” és „nem” válaszait az állítások tartalmi csoportjaiban! A 

tartalmi csoportok a következők: 

a) a tanárokkal kapcsolatos állítások: 1., 4., 7., 12., 15., 17., 22., 24. 

b) a tanulási motivációt mutató állítások: 2., 5., 9., 10., 14., 20., 25., 26. 

c) a társakhoz fűződő kapcsolatról szóló állítások: 3., 8., 11., 13., 16., 

18., 21., 23. 

d) az iskolához való viszonyra utaló állítások: 6., 19. 

2. Elemezzük a rossz közérzetről beszámoló gyerekeket külön is! Kíséreljük 

meg felderíteni, mi állhat a negatív vélemények hátterében, mi játszhat köz-

re a gyerekek vélekedésében! 
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17. melléklet: „Pályaorientációs tájékozódó kérdőív” (Használata aján-

lott felső tagozat 7-8. osztályos tanulóknál és a középiskolai korosztály-

nál.)Forrás: Kósáné, Porkolábné és Ritoókné (1984), 523. o. 

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Instrukció: 

Húzd alá az alábbi szavak közül azt az 5 kifejezést, amelyik tevékenység a 

legjobban érdekel, aztán számozd meg őket (1. 2. 3. 4. 5.) kedveltségi sor-

rend szerint. Azokat a szavakat pedig húzd át, amely tevékenységterületeket 

egyáltalán nem szeretsz! 

 
társalgás       kézimunka       görög 

kompozíció      kertészet        szónoklat 

mese        állattenyésztés      kereskedelem 

dráma        földművelés       varrás 

latin        méhészet        laboratórium 

angol        informatika       geometria 

levél        algebra        levelezés 

irodalom       nyelvtan        műszaki rajz 

kaland       földrajz        alakítás 

német        növénytan       kémia 

ének        állattan        fizika 

sütés-főzés      embertan        orvostudomány 

javítás       rajz         régészet 

vasalás       zene         színház 

szavalás       versek        vitatkozás 

hímzés       történelem       művészettörténet 

divat        festés         politika 

műszerészet      szobrászat       építészet 

francia       olasz         orosz 
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A listán nem található, de benned érdeklődést felkeltő további tevékenységterülete-

ket is megjelölhetsz itt: 

 

……………………………………………………………………………… 

 

……………………………………………………………………………… 

 

 

Értékelés: 

A kedvelt tevékenységi területek jelzik a fiatal érdeklődési irányát. Ezek 

hitelességének megállapításához fontos más forrásokból (tantárgyakban 

mutatott teljesítmény, szülőktől szerzett információk, milyen tanórán kívüli 

foglalkozások találhatók a fiatal tevékenységrendszerében? stb.) szerzett 

információkkal szembesíteni az itt szerzetteket! 
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18. melléklet: „A szülők értékelése a gyerek tanulásáról” kérdőív  
Forrás: Kósáné Ormai Vera (1998), 162–165. o.  

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Instrukció: 

Kedves Szülő! 

Szeretnénk megismerni gyermeke tanulásával kapcsolatos tapasztalatait, 

véleményét. Kérjük, válaszoljon őszintén a következő kérdésekre! A vála-

szokat az összesítés után a gyerekek iskolai tanulmányi munkájának ered-

ményesebbé tételében szeretnénk hasznosítani. 

 

 
1. Mennyire elégedett gyermeke tanulmányi eredményével? 

a) Nagyon elégedett vagyok. 

b) Elégedett vagyok. 

c) Kissé vagyok elégedett. 

d) Nem vagyok elégedett. 

 

2. Melyek gyermeke erősségei? Mely tantárgyakban jó, miben ügyes, miben ér el 

jó eredményt? 

 

3. Miben vannak nehézségei a gyereknek? Mely tantárgyakban ér el gyengébb 

eredményt? 

 

4. Mit gondol, mi lehet a problémák oka? 

 

5. Jutalmazza-e gyerekét a jó osztályzatért? 

a) igen 

b) nem 

 

6. Ha igen, mivel jutalmazza? 

 

7. Bünteti-e gyerekét, ha rossz osztályzatot kap? 

 

8. Ha igen, mivel bünteti? 
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9. Véleménye szerint gyermeke képes-e tudását az iskolában megmutatni? 

a) igen 

b) nem 

 

10. Ha nem, mi lehet ennek az oka? 

 

11. Jár-e gyermeke napközibe, tanulószobára? 

a) igen 

b) nem 

 

12. Ha jár, elégedett-e ön a napköziben folyó felkészüléssel, tanulással? 

a) igen 

b) nem 

 

13. Ha nem, miben szeretne változtatni? 

 

14. Milyennek tartja gyermeke önértékelését? 

a) Magas az önértékelése, van önbizalma. 

b) Reális az önértékelése, megfelel az önbizalma képességeinek. 

c) Alacsony az önértékelése, gyenge az önbizalma. 

 

15. Mit gondol, miből eredhet a gyerekére jellemző önbizalom, illetve annak a 

hiánya? 

 

16. Mivel segíti gyermeke felkészítését az órákra? 

 

17. Szokott-e gyermeke izgulni a dolgozatírás vagy várható felelés előtt? 

– igen, nagyon 

– igen, egy kicsit 

– nem 

 

18. Tapasztalta-e az izgalom testi tüneteit? (Pl. hányás, hasmenés, fejfájás, izzadás, 

remegés vagy más jelenség, anélkül, hogy beteg volna?) 

a) igen 

b) nem 

 

19. Ha tapasztalta, melyek voltak a jelzések? 

 

20. Milyen kérései, javaslatai vannak? Miben kér segítséget az iskolától gyermeke 

eredményesebb tanulása érdekében? 



 124 

Szempontok az értékeléshez: 

1. A szülők elégedettsége a gyerek tanulmányi eredményével. 

2. A jó és gyenge eredmény megoszlása – a szülők szerint – tantárgyanként. 

3. Családi jutalmazási és büntetési formák az osztályzatért. 

4. Elégedettség a napközivel (tanulószobával), felvetett problémák, 

 javaslatok. 

5. A gyerekek önértékelésének megítélése a szülők által. 

6. A szülői segítségnyújtás formái a tanulásban. 

7. A gyerekek iskolai szorongásos, pszichoszomatikus megnyilvánulásai 

 a szülők szemével. 

8. Javaslatok, kérések a szülők részéről. 

 

 

Kiegészítés: 

Az így kapott, elemzett információkat minden tehetségprogramban résztve-

vő gyerek szüleivel személyesen meg kell beszélnie a pedagógusnak, ter-

jesztve a korszerű pszichológiai, pedagógiai szemléletre épülő teljesítmény-

értékelés szemléletmódját, gyakorlati eszközrendszerét. 
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19. melléklet: „Iskolai célok” kérdőív szülőknek 

Forrás: Kósáné Ormai Vera (1998), 69-70. o.  

 

Adatok: 

Név: ………………………………………………………………………… 

Iskola: ……………………………………………………………………… 

Osztály: ………………… 

Időpont: ………………… 

 

Instrukció: 

Kérjük, jelölje meg, mennyire tartja fontosnak az iskola munkájában, gyer-

meke fejlesztésében a következő célokat! Az egyes célok mellé írja oda a 

véleményének megfelelő számot! 

 – Nagyon fontos: 1 

 – Fontos: 2 

 – Kevésbé fontos: 3 

 – Nem fontos: 4 

 

 
  1. Azonosulás ………………… _____ 

  2. Demokratizmus …………. _____ 

  3. Együttérzés ………………… _____ 

  4. Előítélet-mentesség ……… _____ 

  5. Empátia ……………………. _____ 

  6. Eredményes tanulás ………. _____ 

  7. Erkölcsi bátorság ………….. _____ 

  8. Életmód, egészség ………….. _____ 

  9. Érzelmi kapcsolat ………….. _____ 

10. Felelősség …………………. _____ 

11. Gazdasági érzékenység ……. _____ 

12. Kommunikációs készség ……. _____ 

13. Közösségi kapcsolat ……….. _____ 

14. Megbízhatóság ……………… _____ 

15. Munkára nevelés ………….. _____ 

16. Műszaki műveltség ………. _____ 

17. Szabadidő eltöltés, önfejlesztés _____ 
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18. Széleskörű érdeklődés …… _____ 

19. Szorgalom, kitartás ………. _____ 

20. Vállalkozói szellem ………. _____ 

 

 

Értékelés: 

1. Összegezzük a célok pontszámát a következő tulajdonság-csoportok sze-

rint! 

a) Kognitív jellegűek: 6., 16. 

b) Társas-kommunikációs: 2., 4., 12., 13. 

c) Emocionális-akarati vonások: 1., 3., 5., 9., 19. 

d) Erkölcsi jellegűek: 7., 10., 14. 

e) Gyakorlati területeket érintenek: 11., 15., 20. 

f)  Szabadidő eltöltésével kapcsolatosak: 8., 17., 18. 

2. Készítsük el a célok fontossági rangsorát a szülői vélemények alapján! 

3. Beszéljük meg szülőkkel ezek jelentőségét, szerepét a gyerekek fejlődés-

ében, s ugyanakkor ismertessük meg az adott intézmény tehetséggondozó 

programjának fejlesztési célkitűzéseit! 
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3. Az egyéni tehetségfejlesztő programok kidol-
gozásának tartalmi szempontjai  
 

 

A tudatos tehetséggondozás évszázadokra nyúlik vissza, s a történelem bi-

zonyítja, hogy nagyon sok személy tehetsége bontakozott ki ennek eredmé-

nyeként. Természetesen az elmúlt évszázadban összegyűlt pszichológiai, 

pedagógiai ismeretek, módszerek jelentősen növelték e munkának az árnyal-

tabbá tételét, ezzel együtt komplexitását is. A korábban már említett és rész-

ben bemutatott korszerű tehetségmodellek megszületése után természetesen 

fogalmazódott meg az az igény a gyakorlati fejlesztő munkában, hogy a 

tehetség komplex értelmezésével összhangban levő komplex fejlesztő prog-

ramokra van szükség. Ennek az elvárásnak a konkrét feladatai aztán meg is 

fogalmazódtak a tehetségígéret, tehetséges egyén fejlesztésére vonatkozóan, 

az alábbiakban ezeket tekintjük át. Sokan foglalkoztak a komplex tehetség-

gondozó programok tervezésének kérdéseivel (vö. Balogh, 2012a, 2012b; 

Balogh, Herskovits és Tóth, 2000; Balogh és Tóth, 1999; Czeizel, 1997, 

2015; Farkas, 2012; Fodorné, 2012; Gordon Győri, 2011a, 2011b; Heller, 

Mönks, Sternberg és Subotnik, 2000; Kovácsné, 2012; Mikonya, 2015; 

Persson, Joswig és Balogh, 2000, Polonkai, 2011, 2014; Szatmári, 2012; 

Tóth L., 2003, Tóth T., 2008, 2012; Titkó, 2008; Virágné, 2012; 

www.geniuszportal.hu; www.tehetseghidak.hu), azonban a gyakorlatot köz-

vetlenül leginkább segítő elmélet Feger (1997) munkásságából származik. 

Az általa megfogalmazott célok teljes körűvé tehetik az egyéni tehetséggon-

dozó programokat is. (vö. Balogh, 2004, 2012a). 

A komplex tehetséggondozó programok főbb pillérei: 

(1) a tehetséges gyermek erős oldalának támogatása; 

(2) a tehetséges gyermek gyenge oldalainak fejlesztése; 

(3) „megelőzés”, „légkörjavítás”, társas kapcsolatok fejlesztése; 

(4) olyan területek támogatása, amelyek közvetve befolyásolják a tehet-

ség kibontakozását, biztosítva a pihenést, feltöltődést. 
 

A tehetséges gyerek hatékony fejlesztéséhez mind a négy terület fontos, 

s a korszerű tehetséggondozó programokban ezek mindegyike megtalálható. 

Ezen elemek mindegyikének megvannak a maga értékei, azonban a való-

ságban ezek akkor hatékonyak, ha rendszerszemlélet következetesen érvé-

nyesül a tehetség felismerésében és fejlesztésében is. (Bagi, Bárány, Lővei, 

Sarka és Tóth I., 2015; Balogh, 2012a; Gagné, 2011; Gordon-Győri, 2011a, 

2011b; Oswald és Weringer, 2012; Polonkai, 2011, 2014; Renzulli és 
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D’Souza, 2012; Rogalla, 2012) A tehetségfejlesztés tartalmi szempontjainak 

az egyéni tehetségfejlesztő programokban történő rendszerszerű érvényesí-

téséhez adunk fogódzókat a következő alfejezetekben. 
 

 

3.1. A tehetséges gyerek erős oldalának fejlesztése 

Igazán a speciális képességek adják meg a jellegzetességét a tehetségnek, 

hiszen „általában” nehéz tehetségesnek lenni, ez mindig kötődik valamilyen 

konkrét tevékenységi területhez. Ezekből sokféle van, a Gardner-féle 

(1991) csoportosítás azonban megfelelő keretet biztosít a speciális iskolai 

tehetségfejlesztéshez is. Szemügyre véve a magyar iskola tehetséggondozó 

programjait az elmúlt fél évszázadban, azt állapíthatjuk meg, hogy a speciá-

lis tehetségfejlesztés, a tehetségígéretek erős oldalának kibontakoztatása 

volt ennek a legerősebb oldala. A régóta működő tagozatos osztályok, fakul-

tációk, emelt szintű képzés középpontjában egy-egy speciális képességcso-

port állt: ének-zene, matematika, idegen nyelv, sport stb. (vö. Orosz, 2011; 

Turmezeyné és Balogh, 2009). Ezeken a területeken nagyon gazdag a ma-

gyar iskolák repertoárja, s a nemzetközi sport-, művészeti és tanulmányi 

versenyeken elért eredmények is bizonyítják évtizedek óta a magyar iskola 

kiválóságát ebből a szempontból. Minden bizonnyal még sikeresebbé lehet 

tenni a tehetségesek erős oldalának hatékony fejlesztését a rendszerszerű 

egyéni tehetségfejlesztő programok általánossá tételével. Már itt fontos két 

megjegyzést tenni. Egyfelől egyértelmű a gyakorlati tapasztalatok alapján, 

hogy az intenzív speciális képességfejlesztést az iskolában csak a tanórán 

nem lehet megoldani, szükség van más szervezeti keretekre is – erről majd 

későbbi fejezetben írunk részletesen. Másfelől nem mindegy, hogy az adott 

speciális tehetségterületet mely időszakban kezdjük intenzíven fejleszteni: 

ha túl korán kezdjük ezt – azt megelőzően, hogy érdemben megragadhatók 

lennének az adott képességterület teljesítménybeli jellemzői a gyerek, fiatal 

tevékenységében –, az is zavart okozhat, de az is baj, ha elszalasztjuk az 

adott képességterület szenzitív fejlesztési korszakát. Az alábbiakban össze-

foglaljuk ez utóbbi kérdéskörhöz kapcsolódó főbb kutatási eredményeket. 

Nehéz pontos választ adni arra a kérdésre, hogy valamely speciális te-

hetségterület fejlesztését mely életkorban kezdjük el, hiszen függ ez magától 

a speciális képességtől, annak megjelenési idejétől is: például a zenei, ma-

tematikai, bizonyos mozgásbeli tehetség stb. már óvodáskorban megjelen-

hetnek (Balogh, 2006, 2014). Ezek programszerű egyéni fejlesztése tehát 

már ekkor fontos, egészében véve azonban az óvodáskor „alapozó” kor-

szaknak tekinthető bizonyos értelemben: elsősorban a megfelelő érzelmi 

fejlődést kell biztosítani a gyerekek számára azzal, hogy „törődünk” velük, s 
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engedjük őket játszani. Ebben a korban még nem célszerű külön csoportba 

„elkülöníteni” az egyes speciális területeken tehetségesnek látszó gyereke-

ket, mert ebből sok szakmai probléma adódhat. Természetesen amennyiben 

valamelyik gyereknél felbukkan a speciális tehetség (Pl. zene, sport), akkor 

el kell kezdeni a hatékony egyéni fejlesztést (vö. Orosz, 2011). Kereső prog-

ramokat műhelyfoglalkozások keretében természetesen már ekkor célszerű 

indítani különböző tehetségterületeken (vö. Nagy Jenőné, 2012). 

Az iskolába lépés már más lehetőségeket kínál, azonban itt is óvatosan 

kell eljárnunk. A kisiskolás korban is alapozó munkát végezhetünk, csak 

más értelemben, mint az óvodáskorban: elsősorban a tehetség általános ké-

pességeihez tartozó elemeit, valamint a motivációs és kreatív tényezőket 

kell hatékonyan fejleszteni. Az úgynevezett speciális osztályok koraiak még 

ebben az időszakban, hiszen ezekben a kiemelkedő teljesítmény alapja 

többnyire a magas szintű általános intellektuális képességrendszer, nem pe-

dig a speciális képesség. Ha felbukkan a tehetség – pl. matematika, nyelv 

stb. –, ebben az életkori szakaszban is egyéni programmal lehet a fejlesztést 

megoldani. 

A felső tagozat (illetve az ennek megfelelő gimnáziumi osztályok) már 

színtere lehet a hatékony speciális tehetségfejlesztésnek intellektuális téren 

is. Ez az a kor, amelyben a kutatások és tapasztalat szerint (12-13 éves kor 

körül) már többnyire kezdenek megjelenni az intellektuális tehetség jelei a 

fiatal tevékenységében. Kettős itt az iskola funkciója: egyrészt a tehetséges 

gyerekek felderítéséhez kell folyamatosan működő, változatos – nemcsak az 

intellektuális szférában! – kereső programokat biztosítani, másrészt – ha 

megtaláltuk a tehetséget – tanórán kívüli speciális szervezeti formákban is 

kell azt továbbfejleszteni, széleskörű programkínálattal (Fodorné, 2008; 

Fükőné, 2008; K. Nagy és Tóth T., 2013; Nagy, 1999; Pappné és Pakurárné, 

2011; Polonkai, 2011, 2014). 

A középiskolás kor ad igazán teret a hatékony speciális tehetségfejlesz-

téshez. Sokféle szervezeti forma alakult ki ehhez az iskolai gyakorlatban: 

fakultáció, tagozatok, speciális osztályok, mentor-program stb. Ezek mind-

egyike hatékonyan működhet. Fontos azonban, hogy a programok ne legye-

nek túlzóan speciálisak. Egyrészt a tehetség általános képességeihez tartozó 

elemek fejlesztéséről nem szabad megfeledkezni ekkor sem. Másrészt még 

ekkor is lehetőséget kell biztosítani a tanuló számára, hogy érdeklődésének 

változásával, új, magas szintű képességének megjelenésével összhangban 

tudjon változtatni képzési menetrendjén. Rugalmas, sokféle képességterüle-

tet átfogó programokra van tehát szükség, fontos azonban, hogy a középis-

kolás korszak végére találjuk meg a gyerek igazi értékeit, s készítsük elő a 

felsőoktatásban a számára legadekvátabb területen való sikeres tanulmá-
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nyokra (vö. Balogh, 2012a; Titkó, 2008; Tóth T., 2008; Polonkai, 2011, 

2014). 

A tehetség kibontakoztatásában a „pontot az i-re” a felsőoktatásban tud-

juk feltenni – széles skálán értelmezve ezt a felsőfokú szakképzéstől a BA-n 

és MA-n át a PhD-ig, illetve DLA-ig (Balogh és Münnich, 2012). Mindez-

zel természetesen nem fejeződik be a tehetség kibontakozása, meghatározó, 

hogy a tanulmányok után milyen munkahelyi feltételeket tudunk biztosítani 

a tehetség teljesítményképes működéséhez és továbbfejlődéséhez. 

A tehetségígéretek erős oldalának fejlesztésén belül azokat az összete-

vőket kell figyelembe vennünk, amelyek a különlegesen értékes adottságo-

kat fejezik ki: a gyors felfogóképességet, a jó emlékező tehetséget, a tanulás 

valamely területén az intenzív és gyors elmélyülést, illetve speciális tehet-

ség-területekhez (pl.: művészetek, sport, matematika stb.) kapcsolódó kiváló 

képességeket. Minden egyes tehetségterületnek sajátos fejlesztési szempont-

jai, módszerei vannak, ezek áttekintésére itt nem vállalkozhatunk. (Össze-

foglalóan olvashatók ezek: Balogh, 2012a, Függelék). A fejlesztés irányítá-

sában meghatározó személyiség ezen a területen az a pedagógus és más 

szakember (szaktanár, edző, művész, mester, mentor stb.), aki erre a munká-

ra megfelelő szakképzettséget szerzett tanulmányai során, és napi munka-

kapcsolatban van a tehetségígérettel. A tehetséges gyerekek fejlesztésében 

közreműködő más szakembereknek (pszichológus, tanácsadó, tutor stb.) 

csak segítő szerepük van ebben a folyamatban, az elsődleges felelősség és a 

siker, kudarc is az adott szakterület hozzáértő szakemberéé! Az egyes tehet-

ség-területek szakembereinek tájékozódásához ajánlunk az elmúlt években 

megjelent több művet a Géniusz Könyvek sorozatból, kiadó: Magyar Tehet-

ségsegítő Szervezetek Szövetsége, Budapest. 

– Turmezeyné Heller Erika: A zenei tehetség felismerése és fejlesztése 

(2011) 

– Orosz Róbert: A sporttehetség felismerésének és fejlesztésének 

pszichológiai alapjai (2011) 

– Bohdaneczkyné Schág Judit–Balogh László: Tehetséggondozás a 

közoktatásban a kémiatudományban (2011) 

– Kovács Gábor–Balogh László: A matematikai tehetség fejlesztése 

(2011) 

– Kirsch Éva–Dudics Pál–Balogh László: A tehetséggondozás lehető-

ségei fizikából (2011) 

– Csernoch Mária–Balogh László: Algoritmusok és táblázatkezelés – 

Tehetséggondozás a közoktatásban az informatika területén (2011) 

– Mező Ferenc–Kiss Papp Csilla–Subicz István: Képzőművész tehetsé-

gek gondozása (2011) 
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– Revákné Markóczi Ibolya–Futóné Monori Edit–Balogh László: Te-

hetségfejlesztés a biológiatudományban (2011) 

– Czimer Györgyi–Balogh László: Az irodalmi alkotótevékenység fej-

lesztése (2011) 

– K. Nagy Emese: Gondokodásfejlesztés táblajátékokkal (2014) 

– Kiss Albert: Kreatív természettudományi tehetséggondozás (2014) 

Természetesen minden tevékenységterületen található további nagy-

számú könyv, segédanyag (pl: Baranyainé, 2009a, 2009b; Czeizel, 2000, 

2001, 2006, 2009, 2014, 2015; Czeizel és Batta, 1992; Laczó, Turmezeyné, 

Stachó, Hombolygó és Bandi, 2015 - 

http://www.art.pte.hu/sites/www.art.pte.hu/files/files/menuk/dokument/tudo

many/innovacio/zmi/zenepszichologia_vegleges_20151006.pdf, Orosz és 

Bíró, 2009; Tóth L., 2011; Turmezeyné és Balogh, 2009; Turmezeyné és 

Máth, 2014), amelyek jól hasznosíthatók a tehetségesnek tűnő gyerekek, 

fiatalok erős oldalának fejlesztésében. 

 

 

3.2. A tehetséges gyerek gyenge oldalának fejlesztése 

Nincs tökéletes ember, gyerek, fiatal sincs, még ha bizonyos speciális terü-

leten kimagasló eredményeket is ér el. Ezért fontos figyelnünk a tehetség-

ígéretek gyenge oldalaira is. A tehetséggel összefüggő gyenge oldalon olyan 

hiányosságot értünk, amely a tehetség fejlődését megnehezíti, vagy éppen-

séggel megakadályozza. Ezen problémákra már régen felfigyeltek, s jól il-

lusztrálja a tehetségesek viselkedésében megjelenő lehetséges gyenge pon-

tokat Mönks (1998) összegzése Webb alapján. 

 

 

A tehetségesek jellemzői Lehetséges problémák 

1. Az új információk gyors elsajátítása és 

emlékezetben való megőrzése. 
Türelmetlenség mások lassúságával szem-

ben: mechanikus gyakorlást igénylő felada-

tok elutasítása, ellenállás az alapkészségek 

tökéletes elsajátításával szemben, túlbonyo-

lított fogalomképzés. 

2. Tudakoló attitűd, intellektuális kíváncsi-

ság, belső motiváció, kitartó érdeklődés. 
Zavarba ejtő kérdések, akaratosság, szófo-

gadatlanság, túlzott elvárások másokkal 

szemben.  

3. Elméletalkotásra, absztrakt szintézisre 

való képesség, a problémamegoldás és az 

intellektuális jellegű tevékenységek kedve-

lése. 

Részletek elhanyagolása, a gyakorlással 

szembeni ellenállás, a tanári eljárások meg-

kérdőjelezése. 

http://www.art.pte.hu/sites/www.art.pte.hu/files/files/menuk/dokument/tudomany/innovacio/zmi/zenepszichologia_vegleges_20151006.pdf
http://www.art.pte.hu/sites/www.art.pte.hu/files/files/menuk/dokument/tudomany/innovacio/zmi/zenepszichologia_vegleges_20151006.pdf
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4. Tervszerűségre törekvés, a struktúrába 

való szervezés kedvelése. 
Bonyolult szabályok és rendszerek felállítá-

sa, önkényesség, ellentmondást nem tűrés.  

5. Nagy szókincs, könnyed kifejezőkészség, 

széleskörű általános tájékozottság. 
Úgy forgatja a szavakat, hogy győztesen 

kerüljön ki a szituációból. Unatkozik az 

iskolában, untatják a kortársai, igyekszik 

„mindent tudó” színben feltüntetni magát.  

6. Kreatív és újító, szereti újszerűen csinál-

ni a dolgokat. 
A már ismert dolgokat nem fogadja el 

olyannak, amilyenek, mások amolyan cso-

dabogárnak tartják, aki kilóg a sorból. 

7. Intenzíven tud koncentrálni, az őt érdeklő 

dolgokra kitartóan tud figyelni, viselkedése 

célirányos. 

Nem hagyja magát félbeszakítani, ha érdek-

lődésének hódolhat, semmivel és senkivel 

nem törődik, hajlíthatatlan, makacs.  

8. Érzékeny, empatikus, vágyik mások 

elfogadására. 
A bírálatra, társai elutasítására megsértődik, 

elvárja, hogy mások az övéivel hasonló 

értékekkel rendelkezzenek, a többiek közt 

idegennek, másnak érzi magát. 

9. Energikus, nyitott, lelkesedő, intenzív 

erőfeszítésre képes. 
A tétlenség frusztrálja, a lelkesedése hamar 

lelohad, túltervezi magát, folyamatos ösz-

tönzést igényel, hiperaktív. 

10. Önálló, bízik magában, az egyénileg 

végzett munkát szereti. 
A szülők és a társak segítségét elutasítja, 

nonkonformista, a normákkal nem törődik. 

11. Jó humorérzékkel rendelkezik. Az osztály bohócává válik, hogy felhívja 

magára a figyelmet.  

 

 

A problémát alapvetően az jelenti, hogy ezek a gyenge pontok gyakran 

rejtekeznek, többnyire az erős oldal elfedi őket, ezért nehéz felderítésük és 

fejlesztésük is, ugyanakkor hosszú távon komoly nehézségeket tudnak 

okozni a teljesítményben. Sokféle forrásból származhatnak, itt most a leg-

gyakrabban előforduló lehetséges gyenge oldalakat vesszük bonckés alá, 

ezek a következők: 

– a tehetséges fiatal motiválatlansága, 

– a hatékony információfeldolgozási stratégiák hiánya,  

– kreativitás fejletlensége, 

– személyiségből fakadó általános problémák. 

Az ezekkel kapcsolatos problémák, hiányosságok felderítése, gyakran 

megoldása, korrekciója is a fejlesztő munka során döntően azon szakembe-

reknek a feladata, akik folyamatosan együtt tevékenykednek a tehetségígé-

rettel vagy a már kibontakozóban levő tehetséges fiatallal. Előfordul azon-

ban, hogy speciális szakember (tanácsadó, fejlesztő pedagógus, pszicholó-

gus stb.) segítségét is kell kérni bizonyos esetekben, különösen a személyi-
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ségből fakadó problémáknál, hiányosságoknál. (vö. Bagdy, 2014; Harmati-

né, 2011; Inántsy-Pap, Orosz, Pék és Nagy, 2011). Nézzük az előbb jelzett 

lehetséges gyenge oldalakhoz kapcsolódó lehetséges problémagócokat rész-

letesen! Természetesen a következő részekben nemcsak ezeket a gyenge 

pontokat tárjuk az olvasó elé, hanem azokat az adekvát pszichológiai, peda-

gógiai ismereteket is összefoglaljuk, amelyek segítségül szolgálhatnak a 

problémák megoldásában, a fejlesztő munkában. 

 
3.2.1. A tehetséges fiatal motivációjának jellemzői, a motiválatlanság 

okai, a fejlesztés lehetőségei 

Az emberi motiváció elméleteit két nagy kategóriába lehet sorolni Lens és 

Rand (2000) szerint: tartalmi elméletek és folyamat elméletek. A tartalmi 

elméletek a motivációt többé-kevésbé stabil, veleszületett vagy szerzett ösz-

tönökre, késztetésre, szükségletekre és motívumokra redukálják (pl. a sikerre 

irányuló motívum vagy a teljesítmény szükséglete). A folyamat-elméletek a 

motivációt egy pszichológiai folyamatként fogják fel, amelyben a személyi-

ségi karakterjegyek (pl. a motívumok, a szükségletek, a képességek és az el-

várások) interakcióban állnak a környezet észlelt karakterjegyeivel (pl. a tanu-

lási feladatok tartalma és nehézsége, a tanárok, a szülők és a társak). A folya-

mat-elméletek azt sugallják, hogy mind az egyén, mind a viselkedési szituáció 

jellemzőit szemügyre kell venni, amikor a motivációt próbáljuk megérteni, 

megmagyarázni és befolyásolni (Snow, 1989; Snow és Swanson, 1992). 

Fontos kiindulási pont a tehetséggondozásban is, hogy a kognitív és mo-

tivációs fejlődés közötti szoros kapcsolatot ma már evidenciaként kezelik a 

szakemberek (Schick és Phillipson, 2009). Ezt a kapcsolatot kétféleképpen 

lehet magyarázni Lens és Rand (2000) szerint. A motivációban jelentkező 

eltérések különbséget eredményezhetnek a megismerés fejlődésében is, 

amelyet a hosszú időn keresztül mutatott intellektuális teljesítmények tük-

röznek. Az erősen motivált egyének keresik azokat a helyzeteket, amelyek-

ben kihívást jelentő feladatokkal találkozhatnak, ugyanakkor elkötelezettek 

a feladatok megoldásában, keményen tudnak dolgozni és kitartók. Mindezek 

következtében magasabb szintű képességeket fejleszthetnek ki az új helyze-

tek megoldásához. A kognitív képesség/intelligencia eltérései ugyanakkor 

eltérést eredményezhetnek a motiváció erősségében is: egy kiemelkedő ké-

pességekkel megáldott, támogató tanulási környezetben nevelkedő gyer-

meknek számos lehetősége nyílik arra, hogy célokat érjen el, sikert és intel-

lektuális elégedettséget tapasztaljon. Ezek a pozitív hatások az alapjai a ta-

nuló motivációs bázisa gazdagodásának, s ez tulajdonképpen megkönnyíti a 

fejlesztő szakember motivációs munkáját.  
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Ausztráliában Gross (1997, 2000) összehasonlítva a tanulmányi szem-

pontból tehetséges hetedik osztályos tanulók motivációs összetevőit korcso-

portjuk nem szelektált populációjával, arra az eredményre jutott, hogy a 

tehetséges diákok sokkal inkább feladat-orientáltak, a feladatra és a megol-

dási stratégiákra koncentrálnak inkább, semmint arra a vágyra, hogy jobb 

jegyeket vagy tanulmányi elismerést kapjanak. A tehetséges gyermekek 

nagyobb valószínűséggel mutattak intrinzik motivációt a problémamegoldó 

feladat nyújtotta örömük megerősítésére, azáltal, hogy figyelemmel kísérték 

és fenntartották a számukra elérhető kihívás szintjét, míg az átlagos képes-

ségű gyermekek inkább extrinzikusan mutatkoztak motiváltnak. Az intrinzik 

motivációról akkor beszélünk, ha azért végzünk egy tevékenységet, mert az 

önmagában érdekes. Az extrinzik motiváció elnevezés az előbbivel szemben 

a cselekvést befolyásoló külső tényezőkre utal. Az intrinzik motivációhoz 

tartozik a flow (Csíkszentmihályi, 2010), „azonban az intrinzik motiváció 

„belső igény” konstruktumával szemben Csíkszentmihályi az önjutalmazó 

motivációt az egyén és a tevékenység közti interakcióban ragadja meg, azaz 

bizonyos jellemzőkkel bíró feladatok bizonyos egyénekben bizonyos feltéte-

lek mellett beindítják az önjutalmazó viselkedést.” (Czeizel és Páskuné, 

2015. 67. o.). 

Az utóbbi években gyakori probléma, hogy a diákok nem szeretnek is-

kolába járni, mivel motiválatlanok a tanulási tevékenységre, s ez a tehetség-

ígéretekkel is gyakran előfordul. Amint az a komplex tehetségmodellekből 

közismert, a megfelelő motiváltság kulcskérdés a tehetség kibontakoztatá-

sában is. Sokféle összetevője van ennek a problémakörnek, teljes feltérké-

pezésre nem törekedhetünk, de az alábbiakban áttekintjük a tanulási motivá-

ció főbb aspektusait, fajtáit, aktuális problémáit, hogy ezzel kapaszkodókat 

adjunk a gyakorlati tehetségfejlesztő munkához ezen a területen.  

 
3.2.1.1. A motívumok rendszere, a tanulási motívumok osztályozása 

A tanulás és a motiváció kapcsolatával sok szerző foglalkozott, jól rendsze-

rezi a korábbi kutatási eredményeket Balogh B. (2002). Motiváció minden 

cselekvésre, viselkedésre késztető belső tényező. A motiváció erősségétől 

függően változik az élőlény aktivitása, mindenféle viselkedésének szerve-

zettsége és hatékonysága is (vö. Balogh, 2006; Balogh és Koncz, 2008; 

Czeizel és Páskuné, 2015; Csíkszentmihályi, 2010; Harmatiné, 2011; Hers-

kovits Mária, 2013; Péter-Szarka, 2007; Szabó M., 2004; Tóth L., 2000). 

A motívumok rendszerének bemutatása előtt szót kell ejtenünk Csík-

szentmihályi (2010) motivációs vizsgálatairól, aki ezek alapján dolgozta ki 

új motivációs modelljét a „Flow-élmény”-re építve azt, hangsúlyozva, hogy 
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a tehetséggondozás kulcskérdése a motiváció. Alapgondolata hétköznapi 

tapasztalataink alapján is bizonyítható: „Az emberek azzal foglalkoznak 

szívesen, ami számukra élvezetes, és azt élvezik, amit jól tudnak csinálni.” 

(I.m. 29. o.). Szemügyre véve ezt a tehetséggondozás szemszögéből, a kö-

vetkezőt állapítja meg. „Sok tehetséges fiatalból, az ígéretes jövő ellenére 

nem lesz tudós vagy művész – sok átlagos képességű gyerek pedig soha 

nem tanul meg olvasni vagy számolni. Ennek oka pedig nem az, hogy az 

előttük álló feladatok meghaladnák az értelmi képességeiket, hanem az, 

hogy a tanuláshoz szükséges erőfeszítést nem vállalják. A kimagasló tudo-

mányos eredményeket elérő emberek születésüktől fogva nem feltétlenül  

jobb eszűek másoknál, csak több energiát fektetnek az előrehaladásukba, és 

nagyobb önfegyelemmel rendelkeznek.” (i.m. 19. o.). Teljesen egyetértve a 

szerzővel, utalnunk kell itt ismét az egyéni fejlesztő programok jelentőségé-

re, elengedhetetlen voltára, hiszen aligha lehet elérni „osztályszinten” a po-

zitív motívumok kialakítását a gyerek, fiatal tanuláshoz fűződő viszonyá-

ban, ez döntően a sikeres egyéni tevékenység során alakulhat ki. „A sok-sok 

tapasztalat összeadódik, és ez határozza meg, hogy végül öröm, unalom 

vagy szorongás társul a különböző tanulásokhoz.” (i.m. 21. o.).  

A következőkben áttekintjük, milyen pszichológiai, pedagógiai mecha-

nizmusokra, módszerekre tud építeni a pedagógus és más fejlesztő szakem-

ber, hogy a tehetségígéretekben kialakítsa a „flow-állapotot”, amelyben „Az 

ember valamilyen tevékenységbe annyira belefeledkezik, hogy nem érzékeli 

az idő múlását, nem érez fáradságot, és minden mással megszűnik a kapcso-

lata, csak magával a tevékenységgel van elfoglalva.” (I.m.: 30. o.). Ehhez 

gazdag pszichológiai és pedagógiai eszközrendszer áll rendelkezésünkre, 

ezek alkalmazása nélkül reménytelen a Csíkszentmihályi által megfogalma-

zott pozitív állapot kialakítása.  

A késztetések rendszerében megkülönböztetünk alapvető, elsődleges 

motívumokat, melyek mind az állati, mind az emberi viselkedést is jellem-

zik, és az életben maradáshoz szükségesek. Másrészt megkülönböztetünk 

magasabb rendű motívumokat, melyek elsősorban az emberre jellemzőek. 

Az elsődleges motívumokkal ismerkedünk meg először. Ezek az alábbiak: 

– szükségletek 

– homeosztatikus késztetések 

– drive 

– érzelmek 

– vágyak 
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A szükséglet elsősorban fiziológiai folyamatokra utaló kifejezés. Olyan 

hiányállapotot jelöl (folyadékhiány, táplálékhiány stb.), amelynek pszichi-

kus vetülete a szükségérzet (éhség, szomjúság stb.), és a hiány megszünteté-

séhez vezető cselekvésre késztet (táplálék-, folyadékfelvétel stb.). 

Homeosztatikus késztetések: A szervezet belső környezetének egyensú-

lya nagyon fontos. Ezt a belső egyensúlyi állandóságot biztosító folyamat a 

homeosztázis. Az egyensúlytól való eltérés esetén a szervezet olyan mecha-

nizmusokat indít el, amelyek helyreállítják az egyensúlyt. Ezek egy része 

automatikus szabályozású, másik részük akaratlagos cselekvésen keresztül 

valósul meg. 

Drive akkor lép fel, ha valamilyen hiányállapot vagy belső egyensúlyi 

állapot helyreállítását belső, automatikus szabályozással nem lehet helyreál-

lítani. Ilyenkor erős késztetés jelentkezik, amely specifikusan olyan cselek-

vésre, viselkedésre késztet, ami szükségleteinket kielégíti. Legalapvetőbb az 

éhség, szomjúság, ürítési, szexuális és utódápolási, alvási és védekezésre 

irányuló késztetések, illetve az általános aktivitás drive és kutató-tájékozódó 

drive. A kutató-tájékozódó drive-ot kíváncsiságként vagy explorációként is 

emlegetik.  

Az általános aktivitás drive a mozgás iránti igényben nyilvánul meg. Ez 

nemcsak a fizikai mozgásra, hanem a szellemi aktivitásra is vonatkozik. A 

testi mozgás igénye fiatalabb korban erőteljesebb, így tanárként az alsó ta-

gozatos gyerekeknél figyelhetjük meg legerőteljesebben. A hiperaktivitás-

ban szenvedő tanulóknál pedig komoly tanulási problémákat is okozhat. A 

kutató-tájékozódó motívum az élőlényt arra indítja, hogy megvizsgálja, fel-

fedezze, átkutassa, megismerje környezetét. Állatoknál ez döntően helyvál-

toztató (lokomóciós) mozgásokban mutatkozik meg, embernél a manipulá-

ciós tevékenységekben. Ez a késztetés nagyon erős minden embernél, s tu-

lajdonképpen az egész megismerő tevékenység, ismeretszerzés motivációs 

alapját képezi, hiszen a szilárddá vált exploráció már maga az érdeklődés, 

tudásvágy. Mi lehet az oka, hogy e késztetés ereje ugyanakkora lehet, mint 

az éhségé vagy a szomjúságé? Kísérletileg igazolták, hogy ez a késztetés a 

központi idegrendszer aktivitási szintjének fokozódását eredményezi. A 

szervezet optimális pszichés működéséhez egy optimális idegrendszeri akti-

vitás szükséges. Amennyiben ez hiányzik, az élőlény törekszik az ideális 

szint elérésére. Ez eredményezi a fenti explorációs tevékenységeket. 

Az érzelmek is cselekvésre késztetnek bennünket. Értékelő minősítő lel-

ki jelenségek. Ebben tükröződik szubjektív viszonyunk a valósághoz. Pri-

mer érzelmek a testi öröm és fájdalom érzése. Ezek vele születnek az em-

berrel. A magasabb rendű érzelmek a tapasztalás, tanulás útján alakulnak ki. 
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Ilyen pl. a félelem többféle formája, mint konkrét, szimbolikus, szeparációs, 

büntetéstől való félelem. 

A félelemmel rokon érzés a szorongás. A szorongás tartóssá vált féle-

lemérzés, amely a veszélyhelyzet vagy az őt okozó dolog, jelenség elmúltá-

val sem szűnik meg. Oka közvetett és távoli. Amennyiben tartósan jellemzi 

az egyént, személyiségjeggyé válik. A szorongó tanulót könnyű felismerni, 

mert a szorongás olyan tipikus tüneteket okoz, mint körömrágás, dadogás, 

izzadás, pirulás és szervi diszfunkciók (pl. gyomorfekély, vastagbélgyulla-

dás). A szorongó tanuló állandó feszültséget él át, teljesítménye általában 

képességének szintje alatt marad. A túlzottan felerősödött, teljesítményrom-

boló szorongás káros, ezt a szakirodalom debilizáló szorongásként említi. 

Ugyanakkor bizonyos enyhe mértékű szorongás hasznos, azáltal, hogy eme-

li az idegrendszeri aktivitást, és ez a kellő enyhe feszültség motiváló hatású. 

A feszültség megteremti az optimális működési szintjét az idegrendszernek, 

és ezáltal az emberi teljesítményt növeli. Ez a facilitáló szorongás. Kísérleti 

kutatások az érzelmek motiváló hatása és a cselekvés hatékonysága között 

fordított U alakú összefüggést mutattak ki. Az alacsony és a túlzottan magas 

érzelmi intenzitás esetén kevésbé hatékony a viselkedés, míg a közepesen 

erős érzelmek közepesen erős motiváló hatására a legcélszerűbb, legszerve-

zettebb, leghatékonyabb a teljesítmény, legsikeresebb a viselkedés. 

Vágy: Az előzetes tapasztalatok alapján kialakult vonzódást vágynak 

nevezzük, amely motiváló hatású. Az ember tapasztalatában kapcsolat jön 

létre valamely késztetés és annak kielégítésére szolgáló tárgy vagy helyzet 

között. Később ezeknek az elérésére vágyunk, s amire vágyunk, viselkedé-

sünk céljává válik. A gyerek, aki megtapasztalja a tanári dicséret örömét, 

később vágyni fog rá. 

 

Az elsőrendű motívumok áttekintése után lássuk a magasabb rendű motí-

vumokat! Ezek a következők: 

– Szándék 

– Akarat 

– Kompetenciamotívum 

– Teljesítménykésztetés 

Szándék: A cselekvés elhatározása után fellép egy feszült lelkiállapot, 

amely mindaddig fennáll, amíg el nem végezzük a kitűzött cselekvést. Ez a 

jellegzetesen feszült lelkiállapotot szándékfeszültségnek nevezzük. A szán-

dék jelentőségét Zeigarnik, szovjet pszichológusnő kísérlete szemlélteti. 

Azok a cselekvések, amelyeket nem fejezünk be teljesen, feszültséget hagy-

nak bennünk, és sokkal jobban is emlékezünk rájuk. A befejezetlenségből 
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fakadó feszültséget Zeigarnik-effektusnak nevezzük. Szándékra olyan ese-

tekben van szükség, amikor más motiváló hatás nem létezik, vagy gyenge. 

Akarat: Ezt a fogalmat egyrészt akkor használjuk, amikor a cél elérése 

érdekében valamilyen gátlást, ellenállást kell leküzdenünk, másrészt konf-

liktusszituációban történő döntésnél, választási helyzetben, amikor ellenté-

tes vagy egyenlő intenzitású motívumok hatnak egyidejűleg. Tehát az akara-

ti cselekvés olyan céltudatos, jellegzetes humán tevékenység, amely külső 

vagy belső akadályok legyőzésére irányul. Az iskolai tanulás során gyakran 

olyan nehézségekbe ütközik a tanuló, amelyet le kell győzni. Máskor több a 

tanulás ellen ható motívum is él a gyerekben, mást szeretne csinálni, pl. ját-

szani, szabadban lenni stb. Ilyenkor van szükség az akaratra. Sőt, nem elég 

az akarat, kitartás is kell. Ezt gyakran a szorgalommal azonosítjuk. Könnyen 

felismerhető az akarat a gyermekben, s ezt tanárként értékelni kell, olyan 

esetekben is, ha magas szintű teljesítményhez nem vezet. 

Gagnè (2010) motivációról szóló modellje (ismerteti Czeizel és Pásku-

né, 2015) sokat segít az akarat értelmezésében. A szerző modelljében a cél-

ra irányuló erőfeszítések kapcsán az akarat külön jelentős szerephez jut (6. 

ábra). „Gagnè (2010) megközelítésében a célra irányuló erőfeszítések kap-

csán az akarat a motivációtól elkülönülő, jelentős szerephez jut, amely a 

célok kijelölése utáni folyamatokat foglalja magában. A célok jellemzően 

védettek és támogatottak az önszabályozó aktivitások által, szemben a vis--

szafordulás opciójával. Az akarati folyamatok fő funkciója tehát, hogy irá-

nyítsák és kontrollálják azokat az intellektuális, érzelmi és viselkedéses ak-

tivitásokat, amelyekkel a személy maximalizálja az elérhető célok nyeresé-

geit. Szerepük különösen akkor értékelődik fel, amikor a célok nehezen el-

érhetőnek bizonyulnak. Könnyen elérhető cél nem kíván akarati erőfeszí-

tést.” (Czeizel és Páskuné, 2015, 71. o.) 

Kompetenciamotívum: Embernél megkülönböztetjük a motívumok két 

csoportját, az eszközjellegű (instrumentális) vagy céljellegű (önjutalmazó) 

motivált viselkedést. Eszközjellegű egy cselekvés, ha ezzel valamilyen célt, 

külső jutalmat akarunk elérni. Céljellegű, ha maga a tevékenység elvégzése 

szerez örömet, s maga ez a jutalom. A kompetenciakésztetés az önjutalmazó 

motivált viselkedések körébe tartozik. Ez azzal a törekvéssel azonos, hogy 

az ember képes legyen környezetében hatékonyan cselekedni, arra hatást 

gyakorolni. Benne van az aktivitás-, és explorációs motívum is, de minősé-

gileg új. Elképzelt, eltervezett cselekvés sikeres végrehajtásáért érzünk 

örömet. Tehát benne van a célképzet és a siker. Az önálló, autonóm lénnyé 

válásban központi jelentősége van. A kompetenciamotívumról jövő vissza-

jelzések növelik önbecsülésünket és társas megítélésünket. Mindennapos 
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munkánk során tapasztaljuk, hogy a szociális és fizikai környezetében haté-

kony tanulónak nagyobb az önbizalma. 

 

 

6. ábra. A motivációs és akarati tényezők megkülönböztetése Gagnè 

Tehetségmodelljében (Czeizel és Páskué, 2015) 

 

A kompetenciakésztetésnek az egyik legfontosabb hajtóerőnek kellene 

lenni az iskolai tanulásban. Ehhez viszont azt kell elérnünk, hogy a tanítás 

ne pusztán ismeretátadás legyen, hanem a tanuló aktív cselekvésen keresztül 

sajátítsa el az ismereteket és a készségeket, amelyeket ezáltal a gyakorlatban 

alkalmazni képes. Így, mind az elsajátítás, mind az alkalmazás során megta-

pasztalja saját hatékonyságát. 

Teljesítménymotiváció: A sikerek elérésére, a teljesítmény állandó eme-

lésére, mások teljesítményének meghaladására vonatkozó késztetés. Atkin-

son kutatásai a legismertebbek ezen a területen. Azokat a feladathelyzetek-

ben mutatott viselkedéseket vizsgálta, ahol a cél elérése bizonytalan. Ilyen 

esetekben két ellentétes hajtóerő áll fenn: a cél elérésének motívuma és a 

kudarc elkerülésének motívuma. Ezek egymástól független dimenziók. En-

nek a két motívumnak az erőssége, egymáshoz való viszonya befolyásolja a 

teljesítménykésztetés erejét. A sikermotívum alapja a kompetenciára, ön-
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megvalósításra sarkalló késztetés, a kudarckerülés hátterében a büntetéstől 

való félelem húzódik meg. Feladathelyzetekben szociális környezetünk mi-

nősít, jutalmaz vagy büntet. Így a feladathelyzetekben fellépő szorongás és a 

kudarckerülő motívum kialakulása az előzetes tapasztalatainktól függ. Azok 

a gyerekek, akiket akár a szülők, akár a tanárok, sikertelenségeikért gyakran 

büntettek szorongóvá, kudarckerülővé válnak, míg azoknál, akiket spontán 

kezdeményezéseikért, sikereikért jutalmaztak a sikermotívum lesz erősebb. 

Ennek megfelelően az embereknek két jellemző csoportját különböztetjük 

meg. Az egyikbe a sikerorientáltak tartoznak, akikre jellemző, hogy szeretik 

próbára tenni ügyességüket és kockáztatni. Ezek az emberek közepes nehéz-

ségű feladatok esetén motiváltak leginkább a feladatmegoldásra. a másik 

csoportba a kudarckerülők tartoznak, akikre jellemző, hogy bizonytalanok 

önmagukban. Az ebbe a csoportba tartozók a nagyon nehéz és a nagyon 

könnyű feladatokat választják szívesen. Mindezt a kudarc elkerülése végett, 

hiszen a nagyon könnyű próbákban a siker biztosra vehető, a nagyon nehe-

zeknél viszont a sikertelenség miatt nem kell szégyenkezniük.  

A tanulási szituáció része a pedagógus is. Így számít az ő lelkesedése 

vagy közömbössége. Akármilyen érdekes a probléma, ha a gyerek azt érzi, 

hogy a tanárt nem érdekli, az érzelmi azonosulás révén elapad a kíváncsisá-

ga. 

A tanulási motívumok feltárásában kiemelt szerepe volt Kozéki Bélának 

(1980), aki a pedagógiai és pszichológiai folyamatokat, valamint a motivá-

ciós rendszer sajátos dinamikus szerkezetét együttesen ragadja meg. A tanu-

lási motivációt olyan dinamikus elemek összefüggéseként kezeli, mely af-

fektív, kognitív és effektív interakciós folyamatban fejlődik. Ezek az inter-

akciós folyamatok az egyén és a környezete között jönnek létre. Így szerinte 

a tanulási motiváció területei: 

– érzelmi kapcsolatok (affektív összetevő). A nevelés vagy meleg, em-

beri kapcsolatokra ösztönző – vagy hideg, elutasító, inkább szembe-

fordulásra késztető. 

– tapasztalatszerzés, értelmi ösztönzés (kognitív összetevő). A nevelés 

nyílt, aktivitásra, önálló ismeretszerzésre ösztönző – vagy zárt, korlá-

tozó, gátló, inkább passzivitást elősegítő. 

– morális (effektív összetevő). A nevelés erős, felelősségvállalásra, aka-

ratra ösztönző, kölcsönös bizalmon és tiszteleten alapuló követel-

mény betartására ösztönöz – vagy gyenge és engedékenységgel, bi-

zalmatlansággal, alkalmanként tehetetlen durvasággal a felelősség-

vállalás alóli kibúvásra késztető hatása van. 

Így a tanulók iskolai motivációját a következő összetevőkkel mérhetjük. 
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1. Követő (affektív / szociális) dimenzió: 

– melegség: a gondoskodás, az érzelmi melegség szükséglete 

– identifikáció: az elfogadottság szükséglete, főleg a nevelők részéről 

– affiliáció: az odatartozás szükséglete, főleg egykorúakhoz 

2. Érdeklődő (kognitív/aktivitási) dimenzió: 

– independencia: a saját út követésének a szükséglete 

– kompetencia: a tudásszerzés szükséglete 

– érdeklődés: a kellemes közös aktivitás szükséglete 

3. Teljesítő (morális / önintegratív) dimenzió: 

– lelkiismeret: bizalom, értékelés szükséglete, önérték 

– rendszükséglet: az értékek követésének a szükséglete 

– felelősség: önintegráció, morális személyiség és magatartás szükséglete. 

 

Az iskolai tanulási motívumok összetevőit Réthyné (1988) egy vizsgálat 

során a következő jellemzőkkel mérte: 

1. A tanulás érzelmi-szociális dimenziója: 

– érzelmi viszony az iskolához,  

– érzelmi viszony a tanulási munkához, 

– érzelmi viszony a társakhoz, 

– érzelmi viszony a közösséghez, 

– érzelmi viszony a tanárokhoz, 

– motivációs alapszint. 

2. Megismerési (kognitív) összetevő: 

– érdeklődés,  

– aktivitás, 

– kitartás,  

– szorgalom. 

3. Önintegrációs, morális (effektív) összetevő: 

– a normák, értékek viselkedésbeli megnyilvánulása. 

 

A szerző (Réthyné, 2003) újabb vizsgálataiban a tanulási motívumok-

nak a következő főbb kategóriarendszerét különítette el: 

– a tanulás társadalmi és egyéni jelentőségének felismerése; 

– megismerési, érdeklődési motívumok, 

– külső motívumok; 

– kedvezőtlen, elkerülő motívumok. 
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A motívumok alapfogalmainak, rendszerének áttekintése után vegyük 

bonckés alá a tanár motiváló tevékenységének legkritikusabb pontjait a gya-

korlati tevékenység szempontjait érvényesítve! 

 
3.2.1.2. Teljesítménykényszer és iskola 

Jó ideje megfogalmazódik már az az általános következtetés, hogy gyereke-

ink gyakran kényszeredetten járnak iskolába, és nem csak a tapasztalat, de 

vizsgálatok is bizonyították, hogy sok magyar tanuló nem szívesen megy be 

az iskola kapuján. Mi lehet ennek az oka, hiszen ez nem természetes dolog, 

és van rá bizonyíték is, hogy más országokban vidáman mennek be is a ta-

nulók az iskolába, és onnan hazafelé is úgy távoznak. 

Sajnos, ha szemügyre vesszük a mai iskolai gyakorlatunkat, akkor való-

ban találunk olyan tényezőket, amelyek léte kényszerérzést alakíthat ki a 

gyerekekben. Melyek ezek? 

– Tantervi követelmények, a tananyag túlméretezettsége. Szinte nincs 

ma olyan iskolafokozat, ahol – a pedagógusok véleménye szerint is – 

ne lenne jellemző, hogy túl sokat igyekszünk markolni. Több mérés 

bizonyította már, hogy a ma még érvényben lévő – 1978-ból datált – 

tantervi követelmények gyakran teljesíthetetlenek. Ez mindenekelőtt 

az elsajátítandó ismeretanyag nagy mennyiségéből fakad. Természe-

tesen szerepet játszik ebben az is, hogy gyakran a gyerekek nem is-

merik és nem is használják a gazdaságos tanulás módszereit. Ezekre 

persze megint csak az iskolának kellene megtanítania a gyerekeket, 

de arra már alig van idő. 

– Magas a tanórák száma. A hajszoltság érzését az előzőn túl ez a té-

nyező is döntősen befolyásolja: a gyerekeknek emiatt alig van lehető-

sége másfajta tevékenység végzésére a tanuláson kívül. Nem csak az 

iskolában kell napi 6-9 órát tölteniük kötelező tanórán, ezt még gyak-

ran megfejelik a pedagógusok nagymennyiségű házi feladattal. Így 

aztán napi 10–12 óra tanulás mellett már alig jut idő egyéb tevékeny-

ségre. Nem véletlen mondják gyakran szakemberek is, hogy a mai 

gyereknek igazán nincs gyerekkora. Egyoldalú intellektuális tevé-

kenységgel terheljük őket, és nem adjuk meg a lehetőséget a regene-

rálódásra. Nem az a baj, hogy elfáradnak, hanem az, hogy nem tudják 

folyamatosan kipihenni magukat. Ennek következtében sokszor lép 

fel a patológiás fáradság: ekkor a rendes pihenés után nincs regenerá-

lódás, és ez az idegrendszer megbetegedéséhez is vezethet. A nevelé-

si tanácsadók és ideggondozók statisztikai adatai sokszor jeleznek ve-

szélyt. 
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– Az alkalmazott nevelési eljárások inadekvát volta. Gyakran tapasztal-

ható, hogy a személyiségfejlesztés és képességfejlesztés során olyan 

eljárásokat alkalmazunk, amelyek riasztóak a gyerekek számára. Kü-

lönösen a kialakuló konfliktusokat oldjuk meg sokszor inadekvát 

módon, illetve meg sem oldjuk azokat (vö. Dávid I., Fülöp, Pataky és 

Rudas, 2014; Gordon, 1990; Győryné és Szatmáriné, 1994; Szek-

szárdiné, 1987, 2008) 

– A pedagógus személyiségének hiányosságai. A pedagógus munkájá-

nak legfőbb eszköze a személyisége, és ha ezzel problémák vannak, 

nehezen tudja betölteni szerepét a gyermeki személyiség formálásá-

ban. Sajnos, a képzés során kevés kapaszkodót kapnak ehhez a tanár-

jelöltek, még ha újabban van is erre törekvés a programokban (vö. 

Balogh, 2006, 2014; Balogh és Koncz, 2001, 2008; Balogh és Tóth, 

1997; Koncz, 2008; Polonkai, 2015). 

Lehetne még sorolni a kedvezőtlen helyzetet okozó tényezőket, de már 

ezek is jelzik, hogy valóban könnyen kialakulhat a tanulóban a kényszerér-

zés az iskolai munkával kapcsolatban (vö. Halász és Lannert, 2003). Márpe-

dig az is világos, hogy ilyen érzések közepette nehezen tudnak jól teljesíte-

ni, és a szorongás vagy ellenérzések rabságában egyre romlik teljesítmé-

nyük. S nem szabad elfelednünk, a gyereknek vétójoga van a tanulással 

kapcsolatban, és gyakran él is azzal. A kedvezőtlen hatást nem egy esetben 

növeli a gyerekek teljesítményének értékelési módja. Az értékelés kiemelt 

jelentőségű eszköz, amellyel a pedagógus szárnyakat is adhat a tanulónak, 

ugyanakkor a mélybe is taszíthatja. Nézzük meg, mire kellene jobban 

ügyelnünk! 

 
3.2.1.3. A hatékony teljesítményértékelés pszichológiai és pedagógiai elvei 

Már az előzőekben is felvillant, hogy a tanulói siker- és kudarcérzés nagy-

mértékben függ a pedagógusok értékelő tevékenységétől. Ugyanazt a telje-

sítményt kudarcként és sikerként is megélheti a gyerek – a pedagógus (és 

természetesen a szülő) értékelő módszereitől függően. A következőkben 

áttekintjük a legfontosabb szempontokat, amelyek úgymond megkerülhetet-

lenek a sikeres értékelő munkában. Felsorolásszerű lesz ez, mintegy össze-

foglalva az eddig leírtakat (vö. Balogh, 2006, 2012; Buda M., 2006; Csík-

szentmihályi, 2010; Szabó M, 2004; Szabó L., 2006; Vajda és Kósa, 2005). 

– Az értékelés funkciói közül jobban kell érvényesíteni a fejlesztő 

funkciót. Ennek a lényege, hogy az értékelés eszközeivel is próbáljuk 

közelebb hozni a tantárgyat, általában a tanulást a gyerekhez. Ma in-
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kább az értékelés szelektáló funkciója kap nagyobb szerepet, ez nem 

szerencsés. 

– A tanulói tevékenykedtetés során olyan légkört kell teremteni, amely 

a tanulói képességek maximális kibontakoztatását teszi lehetővé a 

feladathelyzetben. A felesleges izgalom rontja a teljesítményt. 

– A képességek, a tudás mérése közben az egész embert figyeljük, az 

értékelés legyen humánus. Figyelembe kell vennünk ennek szellemé-

ben a gyerek tanulásban mutatott erőfeszítéseit, valamint azt is, hogy 

a teljesítményszint növekszik-e vagy csökken — a tanuló képességeit 

alapul véve. (Ez nem az osztályzatra vonatkozik elsősorban, hanem 

más értékelési eszközökre!) 

– A tanulóknak érezniük kell, hogy munkájuk eredményes. Ez ad újabb 

erőt a feladatok megoldásához. Ha a gyerek azt érzi, hogy erőfeszítései 

nem hoznak gyümölcsöt, vétót emel a tanulás ellen, és akkor már ne-

héz megfordítani a folyamatot. 

– A tanulóknak ismerniük kell az egyes érdemjegyekhez fűződő köve-

telményeket. Ne legyen ebben titokzatosság, és fontos a következe-

tesség is az értékelésben. Ehhez természetesen a pedagógusoknak is 

világos, jól felépíthető követelményrendszert kell kapniuk a tanterv-

ben – ez ma még alig jellemző. 

– Az értékelés eszközrendszerében fontos elem az osztályozás, de csak 

az egyik eszköz. Annál jobban tudom megvalósítani a fejlesztő érté-

kelést, minél gazdagabb az értékelési eszközrendszerem: sokkal töb-

bet kellene alkalmazni a verbális és nem-verbális kommunikációs 

formákat. Ezek jóval hatékonyabbak lehetnek, mint az osztályzat, 

azonban ehhez is megfelelő kapcsolatra van szükség pedagógus és 

gyerek között. 

– Az értékelés nemcsak azért fontos eszköz, mert ezzel a pedagógus 

buzdíthat, nevelhet, de le is sújthat, hanem azért is, mert az értékelés 

során kell eljuttatni a tanulót oda, hogy e funkció kívülről belülre he-

lyeződjék át, és kialakuljon az értékelési képessége. Ehhez csakis a 

saját tevékenység, valamint a mások értékelésén keresztül vezet az út: 

tehát a tanulókat is be kell vonni a többoldalú teljesítményértékelés-

be. 

A fentiekben azokat a tényezőket vettük szemügyre, amelyek leginkább 

meghatározzák a gyerekek tanuláshoz fűződő viszonyát, de nem lehet fi-

gyelmen kívül hagyni ebben sem a család és az iskola együttműködését (vö. 

Balogh, 2004; Balogh, Bollók, Dávid I., Tóth L. és Tóth T., 2014; Balogh és 

Koncz, 2008; Harmatiné, 2011; Mező, 2008; Páskuné, 2004; Turmezeyné és 
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Balogh, 2009). Bármennyire is törekszik az iskola a megfelelő motiváció 

kialakítására, ez egyedül nem megy. A szülők és pedagógusok folyamatos 

kapcsolata, a kölcsönös bizalom könnyítheti meg az iskola erőfeszítéseit, és 

hozhat igazi eredményt is. A család intim szférájában gyökerezik elsődlege-

sen a gyerek emocionális egyensúlya, ezt az iskola nem tudja pótolni, bárm-

ennyire is sikerül a gyerek gazdag motivációs rendszerét az utóbbi helyen is 

kialakítani. (A család szerepéről részletesen az 5. fejezetben olvashatnak.) 

 
3.2.2. Újabb lehetséges gyenge oldal a tehetségeseknél: a hatékony in-

formációfeldolgozási stratégiák hiánya 

A motiválatlanság mellett gyakran előforduló probléma a tehetség kibonta-

kozásának akadályaként a hatékony információfeldolgozási stratégiák hiá-

nya. Már jó ideje megfogalmazódik az iskolával szemben az az igény, hogy 

alakítsa ki az önálló tanulás képességeit a gyerekekben, azonban a helyzet 

az utóbbi években csak romlott. Néhány idézet és gondolat ennek bizonyítá-

sára: 

– Barkóczi–Putnoky (1967) „nagy súlyt kell fektetnünk a tanulás során 

annak módszereire, technikájára, az alapelvek tudatosítására, az isme-

ret elsajátításának stratégiájára.” 

– Coombs (1971) „a jövőben nem annyira kiképzett embereket kell az 

oktatásnak produkálnia, mint inkább képezhető embereket, akik ké-

pesek tanulni.” 

– Kiss Á. (1973) „A tanulás megtanulása alapkövetelmény. Megfelelő 

tanulási minták, szokások, rendszerek birtokában hamar tudunk dön-

teni arról, hogyan kell a leggazdaságosabban tanulni egy adott hely-

zetben.” 

– Skinner (1973) „Fontos dolog, hogy a tanuló megtanuljon tanítás nél-

kül is tanulni, problémákat önállóan megoldani, kutatni az ismeret-

lent, tanuljon meg dönteni és eredeti módon viselkedni. Amennyiben 

lehetséges, ezeket a tevékenységeket tanítani is kell.” 

A dátumokat nézve világos, hogy régóta megfogalmazott követelmény 

az önálló (hatékony) tanulási technikák kialakítása a tanítási-tanulási folya-

matban. Sajnos a gyakorlat azt mutatja, hogy az iskola ezen követelmény-

nek csak részben tud eleget tenni: sok gyerek van, akinek egyáltalán nincs 

kialakult egyéni tanulási módszere, s alig van, aki ismeri a hatékony tanulási 

technikákat. Pedig ezek nélkül nehezen képzelhető el eredményes oktatás: 

ezek híján nem teljesíthető a képességfejlesztésben az önállóság követelmé-

nye. 
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A pszichológiában évtizedek óta folynak kutatások, melyek az informá-

ció feldolgozásával, a hatékony tanulási módszerekkel foglalkoznak. Ma 

már elmondhatjuk, hogy stabil elméleti háttérrel rendelkezünk, egyre több 

kérdőív, fejlesztő módszer lát napvilágot. A pedagógiai pszichológia egyik 

fontos célkitűzése, hogy olyan eszközöket adjon a pedagógusok kezébe, 

melyek könnyen kezelhetők, a hétköznapi életben használhatók. Más szóval 

a pedagógiai pszichológia felkészült arra, hogy a pedagógusok számára 

hasznos ismereteket nyújtson a hatékony tanulásról (vö. Balogh, 2011a; 

Balogh és Vitális, 1997; Mező, 2002, 2010; Tóth L, 2015). 

Mára általánossá vált az a megállapítás, miszerint a tanulási stratégiák 

használata növeli a tanulás hatékonyságát, és egyúttal a tananyag jobb elő-

hívásához vezet (Scruggs és Mastropieri, 1988; Cox, 1994). A tanulási stra-

tégiák, ill. a kognitív stratégiák ismeretében el lehet különíteni a jó és rossz 

tanulókat egymástól, és egyúttal előre lehet jelezni a teljesítményt (Newste-

ad, 1992). A tanulási stratégiák használatára nem mindig van egyformán 

szükség. Ha a tananyag jól szervezett és könnyen befogadható, kevesebb 

stratégia birtokában is elérhető a jó eredmény az előhíváskor (Garner, 

1990). Ez arra is felhívja a figyelmet, hogy nagyon figyelni kell a tananyag 

összeállításánál a rendszerezettségre és az ismeretek egymásra épülésére. 

Ezt másképpen úgy is mondhatjuk, hogy a tudásanyag szerkezete és a kog-

nitív folyamatok kölcsönhatásban vannak. 

A probléma bonyolultabb, mint annak eldöntése, hogy kell-e használni 

stratégiákat vagy sem. Gyakorlottabb tanulók három dolgot tudnak a straté-

giákról: mit, hogyan, mikor. Vagyis milyen stratégiákat, mely helyzetekben 

lehet hatékonyan alkalmazni. Akiknél a harmadik elem hiányzik (mikor), 

nem képesek viselkedésüket a különböző feladattípusokhoz igazítani, azaz 

mégsem lesznek igazán hatékonyak (Paris, Lipson és Wixson, 1983). Az 

ilyen tanulók rugalmatlanok, ami nagymértékben határt szabhat a kreativitá-

suknak is. 

Vajon rendelkezik-e a legtöbb tanuló e három fajta tudással? Máskép-

pen feltéve a kérdést: stratégikusak-e a tanulók, amikor annak kell lenniük? 

A legpesszimistább választ Rothkoph (1988) adja. Szerinte a stratégia nem 

csupán a tudást foglalja magába, hanem a tudás tevékenységbe való átfordí-

tását is. A dolog gyakran itt vall kudarcot. Ahogy a diétázók annak ellenére, 

hogy ki tudják számítani az ételek kalóriaértékét, mégis többet esznek, úgy a 

tanulók is sok esetben tudják, hogy stratégiákat kellene alkalmazniuk, még-

sem teszik.  
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3.2.2.1. Mi jellemzi általában a tehetségesek tanulási módszereit?  

Mielőtt a tehetségesek gyenge oldalainak egyéni tanulási módszerekből fa-

kadó lehetséges jelenségeit elemeznénk, célszerű röviden áttekintenünk, 

hogy milyen általános jellemzői vannak a tehetségesek tanulási módszerei-

nek, stílusának. Már a nyolcvanas években megindultak ezek a kutatások, s 

a gyakorlatban ma is hasznosítható eredményeket hoztak. 

Dunn (1983) a következő jellemzőket találta a tehetséges diákok tanulá-

sában: 

– szeretnek önállóan, egyedül tanulni;  

– a beszélgetéseket az előadásoknál jobban kedvelik;  

– a sikeres feladatmegoldáshoz kellő időre van szükségük;  

– szeretik a pedagógiai játékokat; 

– szeretik a társaikat tanítani;  

– kedvelik a tanulásban a választási lehetőségeket.  

További tíz tanulmány mindegyikéből ugyanarra a következtetésre ju-

tott, miszerint a preferenciák azonosításával és a diák tanulási stílusának 

megfelelő oktatási anyaggal, tanítási stratégiával nőtt az iskolai teljesít-

mény, javult az iskola iránti hozzáállás, és csökkent a viselkedési problémák 

száma. Dunn és társai szerint a tanulókra jellemző egyéni tanulási módsze-

reket a felső tagozatba lépéskor fontos feltárni és elemezni, majd az annak 

megfelelő szükséges stratégiákat kell alkalmazni a hatékony információ-

fedolgozási módszerek fejlesztésében. Ez összhangban van a hazai tapaszta-

latokkal is (vö. Balogh, 2011). 

Neber és Schommer-Aikins (2002) a témakörhöz kapcsolódó kutatásá-

ban az önszabályozó tanulás kérdését vizsgálta a tehetséges általános iskolás 

és középiskolás diákok körében (vö. Tang és Neber, 2008). Arra a következ-

tetésre jutottak, hogy a tehetségesek az olyan tanulási környezetet kedvelik, 

amely lehetővé teszi, hogy a diákok maguk is hozzanak döntéseket a tanulás 

tartalmáról és folyamatairól (Dresel és Haugwitz, 2005; Heller, 1999; Ho-

ekman és mások, 1999). Ugyanakkor felhívták a figyelmet arra, hogy az 

önszabályozó tanulás jelentősen függ a rendelkezésre álló kognitív tanulási 

stratégiáktól. A kognitív tanulási stratégiák használata pedig további moti-

vációs tényezőktől függ. (Tang és Neber, 2008) Ezzel az eredménnyel az 

elmúlt két évtizedben végzett saját kutatások eredményei is összhangban 

vannak (vö. Balogh, Bóta, Dávid és Páskuné, 2004; Balogh, 2011). Az intel-

lektuálisan tehetséges és kevésbé tehetséges gyermekek kognitív működésé-

nek összehasonlító vizsgálatai jelentős eltéréseket mutattak ki a két populá-

ció között a kognitív stílus, a kognitív fejlődés és a kognitív stratégia meg-
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választása területén (Rogers, 1986). A kutatások következetesen úgy talál-

ták, hogy az intellektuálisan tehetséges gyermekek inkább önállóan tanulnak 

– összhangban a fenti kutatási eredményekkel, mint a másik csoportba tarto-

zók. (Gross, 2000) Megállapíthatjuk, hogy ezek kedvező jelenségek a tanu-

lás hatékonysága szempontjából, azonban akkor érnek ezek valamit, ha 

ilyen típusú tanulási környezetet biztosítunk a hétköznapok gyakorlatában 

az intellektuális tehetségígéretek számára. Gyakran a tanulási módszerekben 

megjelenő „gyenge pontok” abból fakadnak, hogy nem vesszük figyelembe 

az általunk alkalmazott információfeldolgozási stratégiák megválasztásánál 

az intellektuális tehetségek tanulási jellemzőit, ebből fakadó igényeit (Paz-

Baruk és munkatársai, 2014). Ezekre a problémákra később még visszaté-

rünk. 

 
3.2.2.2. A stratégiahasználat kudarcának okai 

A tanulási stratégiák vizsgálata hagyományosan az attitűdkutatásból szár-

mazik. A kezdeti időkben még nem állt rendelkezésre komplett elméleti 

háttér. A diákok iskolával és tanulással kapcsolatos értékeit és attitűdjeit 

igyekeztek feltárni (Gibbs, 1981). Fontos fogalmak származtak a később 

tökéletesített attitűdskálákból. Ilyen a tanulási orientáció fogalma (Taylor, 

1983), de e kutatásnak köszönhetjük a motiváció szerepének felismerését is. 

A másik fontos gyökeret a kognitív pszichológiában találhatjuk. A 

pszichológia ezen területe a kezdetektől foglalkozott a tanulás folyamatával, 

az információ feldolgozásával és tárolásával. A legismertebb Craik és 

Lockhart (1972) elmélete a feldolgozási szintekről. Bizonyos kérdőívek ma 

is teljes egészében kognitív pszichológiai alapúak (Schmeck, 1983). 

Igen elterjedt technika a diákokkal készített interjúk szisztematikus 

elemzése, mely olyan tanulást leíró fogalmakat és kategóriákat eredményez, 

mely a tanulók saját tapasztalataiban gyökerezik. A különböző interjúkból 

kapott fogalmak közötti kölcsönös kapcsolatok megteremtették az alapjait a 

kérdőívek és skálák kifejlesztésének. Több kérdőív létezik szerte a világon, 

ma Magyarországon leginkább a Kozéki–Entwistle-féle tanulási orientációt 

mérő kérdőív használatos, mely a tanulási stratégiáknak 3 fő típusát külön-

bözteti meg: mélyrehatoló, reprodukáló, szervezett. Segítségével feltárható, 

hogy az egyes diákok melyik tanulási stratégiát részesítik előnyben (Ent-

wistle, 1988). A kérdéskör részletes elméleti összefoglalója megtalálható 

Balogh (2011a) és Mező (2002) munkájában, itt a következőkben a legfon-

tosabb problémafeltáró információkat összegezzük. 

Miért nem használnak a tanulók spontán módon hatékony tanulási stra-

tégiákat? A dolog igen bonyolult, a jelenség részletes feltárása nem lehet 
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ezen tanulmány célja. Itt csupán néhány szempontot villantunk fel, mely 

közelebb visz a gyakorlati problémák megértéséhez. 

 
A) Hiányos monitorozás 

A diákok sokszor észre sem veszik, hogy nem tanulnak hatékonyan. Úgy 

érzékelik, hogy értik a tananyagot, ezért nem is törekednek arra, hogy újra 

átrágják azt, ábrákat készítsenek, vagy elemzéseket végezzenek. Sokan úgy 

gondolják, tudják az anyagot, anélkül, hogy megpróbálnák felidézni vagy 

visszamondani az olvasottakat vagy hallottakat. Pedig, ha a tanulók nincse-

nek tudatában annak, hogy nem tanulnak, elég valószínűtlen az, hogy javító 

stratégiát fognak alkalmazni. Ha az az illúziójuk, hogy mindent értenek, nem 

fogják keresni a jobb megértés módszereit (Glenberg, Wilkinson és Epstein, 

1982). A kudarc az iskolában éri őket, amikor számonkéréskor gyengébben 

teljesítenek. Sőt, sokszor úgy érzik, értelmesen visszaadták a tananyagot, 

csupán a tanár nincs megelégedve velük, vagy esetleg pikkel rájuk. Ez ren-

geteg félreértésre adhat okot tanár és tanítvány között. A tanár ilyen esetben 

annyit lát, hogy a tanuló teljesítménye nem megfelelő, ám az okát nem talál-

ja. Esetleg elintézi annyival, hogy a diák lusta vagy keveset tanult. A diák 

igazságtalannak tartja a vádakat, hiszen ő úgy gondolja, becsületesen elvé-

gezte feladatát. 

A pszichológusok sokat foglalkoznak a kérdéssel. Az irodalomban ez az 

önszabályozó tanulás és metakognitív stratégiák problémaköre. Egy vizsgá-

latban 14 önszabályozó tanulási kategóriát azonosítottak (Zimmerman és 

Pons, 1986), a magasabb teljesítményűek ezek közül 13-at jobban használ-

tak, mint az alacsonyabb teljesítményűek. Tehát kapcsolat van a meta-

kognitív tudás és a stratégiahasználat, illetve a metakognitív tudás és a telje-

sítmény között is (Ringel és Springer, 1980). Ez mutatja, hogy nem csupán a 

specifikus tanulási képességekre van szükség, hanem legalább ilyen fonto-

sak a kontrollmechanizmusok is. Brown (1980) szerint a tanuló egészen 

addig előrehalad a feladatban, amíg valami kognitív hibát nem vesz észre. 

Nevezhetjük ezt kudarcnak, de egyben metakognitív siker is, hiszen a tanuló 

észreveszi a problémát, és általában tesz valamit, pl. szelektívebben kezd 

figyelni, újraolvassa a tananyagot, esetleg konzultál valakivel. 

Miért ilyen gyakori a hiányos önmegfigyelés? Az egyik lehetőség sze-

rint a tanulók nem tudják, hogyan értékeljék a tanulásukat, így természetes, 

hogy nem veszik észre a hibákat. Pl. olvasás esetén gyakori hiba, hogy az 

egyes szavak megértésére koncentrálnak, nem figyelik a szöveg egészét. 

Amíg a szavakat külön-külön értik, folytatják az olvasást (Baker, 1984). 

Bizonyos szituációk valószínűbb, hogy kiváltják a kognitív monitorozást, 
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mint mások. Így pl. ha nem kap a diák instrukciókat, a memória túlterhelt, 

vagy ha a feladatot nem ítéli fontosnak, kevésbé valószínű, hogy működik 

ez a funkció. Ez is mutatja, hogy hasznos, ha a pedagógus a diák figyelmét 

ráirányítja bizonyos dolgokra, illetve metakognitív instrukciókat ad. 

 
B) Primitív rutinok 

Vannak bizonyos dolgok, melyeket az iskolában be kell gyakoroltatni, hi-

szen igen sok időt venne igénybe egy nehezebb feladat megoldásakor, ha 

újra és újra fel kellene fedezni az alaptörvényszerűségeket. Így egyes meg-

oldásmódokat olyan gyakran kell alkalmazni, hogy a lépések automatikussá 

válnak. A rutinok A rutinok szükségesek, de problémát okoz, ha ezeket min-

denképpen alkalmazzuk, mert gátolhatják a tanulási stratégiák használatát. 

minden helyzetben való alkalmazásakor a tanulók gondolkodása ellustul, 

hajlamossá válnak elsiklani bizonyos új információk felett. Ha kialakul egy 

beállítódás egy feladatra, gyakran nem vesszük észre az egyszerűbb vagy 

újabb megoldásmódokat. 

 
C) A transzfer hiánya 

Alkalmazzák-e a tanulók az elsajátított technikákat új szituációkban? Álta-

lános tapasztalat, hogy hiába tanulnak meg a diákok egy stratégiát, nem ké-

pesek azt új feladatokban alkalmazni, azaz hiányzik a stratégiahasználat 

generalizálása. Ennek oka, hogy a tanárok hajlamosak megmondani minden 

feladattípusnál a célravezető megoldásmódokat. Így a stratégiák az eredeti 

feladathelyzethez kötődnek. Mi az eredménye? A diákok, ha új feladattípus-

sal találkoznak, tanácstalanul várnak, ahelyett, hogy keresni kezdenék a 

megoldási stratégiát. 

 
D) Csekély tudásalap 

Sokszor a tanuló nem rendelkezik elég ismerettel ahhoz, hogy stratégiákat 

alkalmazzon. Nem képes megoldani egy matematikai feladatot, ha nem tud 

szorozni. Vagy lehet, hogy a diák tudja, hogy több időt kell fordítani a ne-

hezebb szavak megtanulására, de nincs tisztában a szükséges idő hosszával, 

Az is elképzelhető, egy középiskolás tudja, hogy különbözően kell készülni 

egy esszé és egy teszt jellegű dolgozatra, de nincs információja a másnapi 

dolgozat formájáról. Ezekben az esetekben a tanuló valószínűleg kész arra, 

hogy stratégiákat használjon, még a motivációja is meg lehet rá, de egyéb 

információk hiányában képtelen erre (Gobbo és Chi, 1986). 
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E) Tantermi célok, attribúciók és személyiségjellemzők 

Vizsgálatok tanúsága szerint a célorientáltság hatással van a teljesítményre. 

Akiknek céljuk van, több tanulási stratégiát használnak, kedvelik a kihívó 

feladatokat és hisznek abban, hogy a siker az erőfeszítés eredménye (Ames 

és Archer, 1988; Schraw, Horn, Thorndike-Christ és Bruning, 1995). Nem 

mindegy, hogy az osztályban a másokkal való versengés vagy a fejlődés, a 

teljesítmény javítása a cél. Ebben az esetben a hangsúly a készségek fejlesz-

tésén van. Ez magával vonzza a teljesítmény növekedését és a nagyobb ér-

deklődést. Más kísérletek szerint is jobb a kooperatív, együttműködő légkör, 

mint a versengő szituáció (Derry, 1990). Convington (1985) szerint lehet, 

hogy a lustának vagy alulmotiváltnak címkézett gyerek csak védekezik. Fél 

a kudarctól, mely versengő környezetben érheti. Érdekes, hogy a diákok 

elképzelései a kudarcról előrejelezték a megtartás sikerét (Chandler és Pen-

gilly, 1993). 

Különösen fontos tényező az attribúció. Ha a diák nem gondolja, hogy 

szükség van a stratégiákra, illetve, ha úgy érzi, hogy a stratégiák használata 

ellenére kudarcot fog vallani, nem valószínű, hogy törekedni fog stratégiák 

használatára. Kérdés, hogy a diák a sikert és a kudarcot az erőfeszítésnek 

vagy a képességeknek tulajdonítja. Az a tanuló, aki úgy hiszi, hogy az erő-

feszítések vezetnek sikerhez, kudarc esetén azt kérdezi magától: Mit kell 

másképp csinálnom? Aki képességeivel hozza összefüggésbe, azt kérdezi: 

Tényleg buta vagyok? (Nicholls, 1983) Maga a kérdés formája előrevetíti, 

hogy fog-e az illető stratégiát használni. Másképpen megfogalmazva, az a 

lényeg, hogy a tanuló mit gondol, hol van a kontroll. Ha úgy érzi, maga 

irányítja a sorsát, valószínűbb, hogy sikere érdekében tesz is valamit, mint-

ha sorsát kívülről kontrolláltnak tartja. Valóban: a rossz tanulóknál időnként 

a tanult tehetetlenség figyelhető meg.  

Más egyéni tulajdonságok is befolyásolják azt, hogy használ-e a diák 

tanulási stratégiákat. A tanulási stratégiák kapcsolatban állnak bizonyos 

tulajdonságokkal, mint pl. a figyelem, pontosság, kitartás, reflexió. A magas 

önértékelésűek jobban teljesítenek minden tanulási feladatban, mint az ala-

csony önértékelésűek, tanulási stratégiáik kifinomultabbak. A kapcsolat 

kölcsönös. A jobb stratégiák magasabb teljesítményhez, így sikerhez vezet-

nek. Ez növelheti a tanulás iránti elköteleződést, ez pedig magával vonzza a 

stratégiahasználat növekedését. 

 
3.2.2.3. A tanulási stratégiák fejlesztésének pszichológiai alapjai 

Az elméleti kutatások talaján új fejlesztő programok születtek, melyek a ta-

nulási stratégiák használatának kifejlesztésével kívánnak hozzájárulni az 
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iskolai teljesítmény növekedéséhez. A szervezettebb tanulási módszereket 

célzó programok elősegítik a fejlődést, ezt több vizsgálat bizonyította. Ha 

gyerekeknek bemutattak tanulási stratégiákat, képesek voltak arra, hogy 

alkalmazzák azokat. Ha mnemotechnikákat kínáltak nekik, a következő fel-

adatban mind a normál, mind a tehetséges gyerekek többet tanultak, bár a 

hatás kifejezettebb volt tehetségesek esetén (Scruggs és Mastropieri, 1988; 

Scruggs, Mastropieri, Monson és Jorgensen, 1985).  

A fejlesztés pszichológiai alapjait összefoglalva három aktuális problé-

makört tekintünk át vázlatosan. Ezek a következők: 

– Elemi és összetett tanulási stratégiák 

– Értelmi képességek fejlesztése és önálló tanulás 

– A hatékony fejlesztés záloga: ismeretátadás helyett képességfejlesztés 

az iskolában 

 
3.2.2.3.1. Elemi és összetett tanulási technikák, stratégiák 

Sokféle módon lehet eredményesen tanulni, ezt az egyéni adottságok, szo-

kások és egyéb tényezők befolyásolják. Abszolút értelemben nincs jó vagy 

rossz tanulási módszer, hiszen mindegyik értéke relatív: az egyén szempont-

jából lehet hatékony vagy kevésbé az. A következőkben nézzük meg az 

elemi tanulási technikák egy csokrát (vö. Szitó, 1987). 

– Szöveg hangos olvasása. 

– Néma olvasás. 

– Az elolvasott szöveg elmondása. 

– Az elolvasott vagy elmondott anyag néma átismétlése szövegbeli 

támpont nélkül. 

– Elmondás más személynek. 

– Elolvasott vagy elmondott szövegről magnófelvétel készítése és vis--

szajátszása. 

– Ismétlés (bármely módon). 

– Beszélgetés társakkal a tanult információról. 

– Áttekintés. 

Előzetes: a cím, alcímek, főbb bekezdések, fejezetrész rövid össze-

foglalója. 

Utólagos: aláhúzások áttekintése, saját vagy tanári jegyzettel való 

összevetése. 

– Ismeretlen szó meghatározása. 

A szövegkörnyezet elemzése, felbontás alapján. 

Visszalapozás a könyvben korábban tanult fejezethez. 

Szótárak, lexikonok, kisegítő könyvek felhasználása. 



 153 

– Aláhúzás: a fontosabb részek kiemelése céljából. 

– Parafrazeálás: egyes mondatok, szövegrészek átfogalmazása. 

– Kulcsfogalmak kiírása. 

– Kulcsfogalmak definíciója. 

– Jegyzetelés. 

Hallott anyag alapján. 

Szöveg olvasása közben. 

A jegyzetelt anyag vizuális tagolása. (Aláhúzás, nagybetűs írás, 

nyilak, betűk és számok, egyéni jelek, színek stb.) 

– Tanári vázlat vagy ábra. 

– Fogalmak közötti kapcsolatok megkeresése és ennek rögzítése. 

Egy lényeges fogalom köré illeszkedő asszociatív fogalmak. 

Alá-, fölérendeltségi viszonyok. 

Mellérendelt viszonyban levő fogalmak. 

Ellentétes fogalmak. 

Ok-okozati kapcsolat. 

– Összefoglalás. (Lényegi mozzanatok kiemelése.) 

– Kérdések feltevése. (Mit fogok megtudni? Mit nem értek? Mire kap-

tam választ? Mit tudok most, hogy tanulmányoztam a szöveget?) 

– Saját vagy mások által feltett kérdésekre válaszadás. 

– Ábra készítése. 

– Ábra, grafikon tanulmányozása, értelmezése. 

– Az anyag elmondása jegyzet vagy vázlat alapján. 

 

E fenti technikák közül sokfélét alkalmaznak tanulóink – természetesen 

más-más sikerrel. A gondot azonban az jelenti, hogy sokszor leragadnak a 

mechanikus tanulási formáknál, s nem építenek be a tanulási stratégiáik 

közé újabb, hatékonyabb formát. Ehhez is szükség van a pedagógus segítő, 

irányító munkájára. Ennek feltétele persze, hogy jól ismerjük a gyerek már 

működő tanulási módszereit, csak erre építve lehet tovább lépni. 

Kozéki és Entwistle (1986) három alapvető tanulási stratégiát (orientá-

ciót) különböztetett meg. Ezek: mélyrehatoló, reprodukáló és szervezett. A 

mélyrehatoló jellemzője, hogy a dolgok megértésére törekszik, ebben első-

sorban a nagy összefüggések megragadása játszik domináns szerepet. A 

mechanikus tanulás a részletek megjegyzésére épül, a feldolgozásban alig 

kapnak szerepet más összetevők. A szervezett tanulás a rendszeresség, jó 

munkaszervezés alapkövetelményére épül. 

E három tanulási módszeregyüttes mindegyike szerepet kap a tanulók 

munkájában valamilyen arányban, nem mindegy azonban az eredményesség 
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szempontjából, hogy melyik játszik vezető szerepet. Fontos feladat a haté-

konyabb formák kialakítása (vö. Balogh, 2011c). 

A fenti elemi tanulási technikából sajátos rendszert alkotva jönnek létre 

a komplex tanulási stratégiák. Sokan kutatták, hogy ezek kapcsolódása mi-

lyen optimális elrendeződésben a leghatékonyabb, s ennek nyomán több 

javaslat is született a hatékony módszeregyüttesre. Ezek közül most egyet 

ismertetünk, amely véleményünk szerint is alkalmas az intenzív és eredmé-

nyes egyéni tanulásra. Ez az „SQ4R” néven ismert technika. Leírása Tho-

mas és Robinson nevéhez fűződik (1972). A nevét elemei kezdőbetűjéről 

kapta: 

Scan:  letapogatás (előzetes áttekintés). 

Query:  kérdezés. 

Read:  elolvasás, 

Reflect: átgondolás, 

Recite:  felidézés, 

Review: ismétlő áttekintés. 

Röviden elemezzük ezeket! 

a) Előzetes áttekintés 

A szöveg bevezetőjének, alcímeinek, egyes bekezdéseinek, összefoglalásá-

nak rövid áttekintése ez. A tanuló így egy intellektuális hálót, összképet 

alakít ki, orientációs támpontokat keres, amelyekhez majd kapcsolódni tud a 

feldolgozás során. 

 

b) Kérdések alkotása 

A leíró jellegű anyag kérdésekké alakításának kettős szerepe van. Egyrészt 

elősegíti a passzív olvasóból az aktív olvasóvá válást. Másrészt elővételezi 

azt a kommunikációs módot, amivel a tanuló feleléskor fog találkozni. 

 

c) Elolvasás 

Ez már az aktív olvasás. Cél, hogy a megfogalmazott kérdésekre választ 

tudjunk adni. 

 

d) Az olvasott információk átgondolása 

Ennek során kell megpróbálni az olvasott információkat összekapcsolni ko-

rábbi ismereteinkkel: fogalmak kapcsolata, összefüggések feltárása stb. 

 

e) Felidézés 

Csupán az emlékezetre támaszkodva válaszoljuk meg a korábban megfo-

galmazott kérdéseket. 
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f) Ismétlő áttekintés 

Ennek funkciója egyrészt a hatékonyabb rögzítés, másrészt a lényeges ele-

mek újbóli áttekintése. 

 

Ezek az elemek nem mindig kell, hogy ilyen teljes rendszerben működje-

nek, a szöveg nehézségi fokától függően kimaradhatnak elemek, illetve 

egyesek többször is bekerülhetnek a tanulási folyamatba. 
 

 

3.2.2.3.2. Értelmi képességek fejlesztése és az önálló tanulás 

Az önálló tanulás technikái elválaszthatatlanok azoktól az általános értelmi 

képességektől, amelyek alapjául szolgálnak ezek funkcionálásának. Csak 

akkor tudjuk hatékonyan fejleszteni a gyerekek tanulási módszereit, ha az 

intellektus működésében megteremtjük ennek feltételeit. Olyan mértékben 

lehet előbbre jutni a tanulási technikákban, amilyen mértékben az értelmi 

képességeket speciális gyakorlatokkal fejlesztjük (vö. Balogh, 2011a; Ber-

náth, 2004; Mező, 2010). 

Ezt figyelembe véve azt tekintjük át a következőkben, hogy melyek azok 

kognitív képességek, amelyek fejlesztése nélkül nem alakíthatók ki az inten-

zív tanulási módszerek. Minden ilyen képesség-együttesen belül megpróbál-

juk ráirányítani a figyelmet a legfontosabb elemekre is. Négy nagy képes-

ség-együttes játszik közvetlen szerepet az egyéni tanulási módszerekben: 

– figyelem, 

– emlékezet, 

– megértés, 

– problémamegoldó gondolkodás. 

 
A) A figyelmi működés elemei az önálló tanulásban 

A gyakorlatban gyakran lebecsüljük a figyelem szerepét, pedig ez az a ké-

pesség-együttes, amely optimális feltételeket biztosíthat az információk fel-

fogásához és feldolgozásához. Ez azért kiemelkedő jelentőségű, mert funk-

cionálása nélkül nem működhet hatékonyan egyetlen intellektuális képesség 

sem, így e nélkül elképzelhetetlen a hatékony tanulási technika. Melyek a 

figyelemnek, a tanulási módszerek javításához járuló különösen fontos ele-

mei? Tekintsük át most ezeket! 

– A figyelem terjedelme: ez abban nyilvánul meg, hogy hány tárgyra 

tudunk egy adott pillanatban figyelni. Minél több információt tudunk 

befogadni egy adott időegységben, annál intenzívebb lehet a tanulá-

sunk, tehát alapvető ennek a fejlesztése. 
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– A figyelem tartóssága: abban mutatkozik meg, hogy mennyi ideig 

vagyunk képesek lekötni tevékenységünket egy dologgal. Minél ki-

tartóbb munkára vagyunk képesek, annál jobb lehet a tanulási telje-

sítmény. 

– A figyelem megoszlása: ez azt biztosítja, hogy párhuzamosan két 

vagy több tevékenységet is tudunk végezni. 

– A figyelem átvitele: ez azt fejezi ki, hogyan tudjuk váltogatni figyel-

münket egyik jelenségről a másikra. 

Ezek a képességek gyakorlással jól fejleszthetők. Itt most nincs arra le-

hetőség, hogy ennek részleteivel is foglalkozzunk, de az olvasó figyelmébe 

ajánljuk a következő műveket: Balogh, 2011a; Popper, 1981; Oroszlány, 

1991. Ezekben a figyelmi képességek fejlesztéséhez kitűnő gyakorlatok 

egész sorát találják. 

 
B) Az emlékezet szerepe a tanulási folyamatban 

Az említett képességek közül legkevésbé az emlékezet mellett kell érvelni 

akkor, amikor jelentőségét akarjuk bizonyítani a tanulásban (vö. Tóth L., 

2000). Az emlékezeti működésnek a mi szempontunkból két kritikus pontja 

van. Az egyik: hogyan tudjuk bejuttatni az információkat a memóriába. A 

másik: hogyan tudjuk onnan kiemelni szükség esetén. Természetesen a köz-

bülső elem is fontos: hogyan tudjuk a bevitt információkat megőrizni (leg-

inkább ennek vannak jól kidolgozott és az iskolában is hagyományosan si-

kerrel működő módozatai). A bevitel és a kiemelés látszik nehezebben meg-

oldhatónak, e nélkül pedig nincs sikeres tanulás. 

A kutatások szerint az információ átvitelére a rövid idejű emlékezetből a 

memóriába (hosszú távú emlékezet) két fő mechanizmus működik. Az egyik 

az ismételgetés, a másik a kódolás. Az ismételgetés több funkciót is betölt: 

biztosítja egyrészt az információ megtartását a rövid idejű emlékezetben: 

elősegíti az átvitelt a memóriába, hozzáférhetővé teszi a memóriába koráb-

ban bevitt információkat. A kódolás lényege: egy jelenség vagy az azt kép-

viselő jel percepciója különböző tulajdonságoknak, vonatkozásoknak a se-

gítségével, ennek során az új dolgot igyekszünk kapcsolni valamihez. Sok-

féle mechanizmusa van ennek a folyamatnak is, részletesen a következő 

művekben lehet gyakorlatokat találni: Oláh és Pléh, 1988; Weiss, 1990a. 

A memóriába bevinni sem könnyű az információt, de kiemelni is nehéz, 

hiszen – a gyakorlat is bizonyítja – nincs arra garancia, hogy mindig fel-

idézhető. A kudarcnak két fő oka lehet a felidézés folyamatában: az infor-

máció elégtelen tárolása, helytelen keresési stratégia. A keresési stratégia 

általános menete a következő: 
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– Kapott-e már ilyen információt? 

– Ha kiugró jegyei vannak az információnak, a tárolási hely gyorsan 

megtalálható. 

– Ha nincsenek ilyen jegyei, akkor nagy területet kell átfésülni, s ez 

hosszabb időt igényel. 

– Ha megtaláltuk, akkor a produkáló blokkba kerül a válasz. 

Ez a bemutatás is jelzi, hogy a felidézés is bonyolult folyamat, általában 

nem egyszeri aktus, hanem műveletekre épül. Ezek a műveletek fejleszthe-

tők, de fontos a gyakorlásuk. (A fenti két mű ehhez is segítséget nyújt.) 

Az emlékezeti képességek fejlesztéséhez fontosnak tartom kiemelni a kö-

vetkező szempontokat, ezek kapaszkodókat jelenthetnek a gyakorlatok meg-

szervezéséhez. 

– A diáknak vétójoga van a tanulás felett: hiába erőltetjük, ha nem akar 

valamit bevésni. 

– A kapacitás egy adott időben véges, ennek hátterében a rövid idejű 

emlékezet korlátai állnak. Időt kell adni a feldolgozáshoz. 

– A kódolásnál a hosszú távú emlékezetben lévő információk nagymér-

tékben meghatározzák a sikert (kognitív készenlét). 

– A gyengébb tanulóknál a teljesítmény általában nem rosszabb a köz-

vetlen emlékezeti feladatokban, náluk a kódolási stratégiákkal van 

probléma. 

– Az „értelmes” ingerek gyorsabban átvivődnek a memóriába. (Lásd a 

fogalomalkotásról korábban elmondott problémák.) 

– A hatékony tárolás és felidézés fontos meghatározója az adott infor-

máció szerkezete. (Szisztematikus elrendezés, fogalmak hierarchiája 

stb.)  

– Az új információt kis adagokban kell adni. A nagy mennyiségű in-

formációnak alacsony szinten történik a kódolása. Következmény: 

rossz emlékezeti teljesítmény! 

– A kódolási és keresési eljárásokra is meg kell tanítani a tanulókat, 

ezek gyakorlással jól fejleszthetők. 

 
C) A megértés folyamatának pszichológiai összetevői 

A megértés a gondolkodás egyik alapvető fajtája, nélküle nehezen képzelhe-

tő el hatékony önálló tanulás. Röviden úgy jellemezhetnénk, hogy a megér-

tés a dolgok lényegének és alapvető összefüggéseinek feltárása, megragadá-

sa. A megértésben két fő tényező különíthető el: egyrészt a részektől hala-

dunk az egész felé (ez az alulról felfelé történő építkezés), másrészt a már 
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meglévő sémáink, ismereteink adják a keretet a folyamat lejátszódásához 

(felülről lefelé építkezés). A megértés tehát konstruktív jellegű, döntően 

attól függ, hogy gondolkodási műveleteink mennyire aktivizálódnak (vö. a 

gondolkodási műveletekről leírtakkal!). 

A megértés különböző gondolkodási tevékenységek összefoglaló elneve-

zése, következő főbb típusai vannak: 

– a dolgok lényegének kiemelése (ez nem más, mint a fogalomalkotás, 

amit korábban elemeztünk), 

– összefüggések feltárása, 

– felismerés. 

Az összefüggések megragadása sokféle műveleti variációban fordulhat 

elő: okok és következmények kapcsolata, logikai alap felismerése, dolgok ere-

detének feltárása, szerkezeti összefüggések megragadása, célok feltárása, em-

beri cselekvések indítóokai stb. 

A logikai felismerés egy logikai osztályban vagy fogalomrendszerben 

történő elhelyezést jelent. Pl. nyelvtani elemzés, növények meghatározása 

stb. A felismerés sem egyszerű besorolás, hanem aktív gondolkodási tevé-

kenységre épülő megértés. A felismerési algoritmusoknak nagy szerepe le-

het ezek sikerében. 

Sokféle képesség-együttest kell tehát kialakítanunk a tanulókban ahhoz, 

hogy az önálló tanulási technikákban domináns legyen a megértésre való 

törekvés. Ugyanakkor ki kellene alakítanunk azt a beállítódást is, hogy ne 

vésse emlékezetbe azt, amit nem értett meg a tanuló. A megértési mecha-

nizmusok – ahogyan a többi képesség is – gyakorlással jól fejleszthetők. 

 
D) A problémamegoldó gondolkodás mint az önálló tanulás egyik for-

mája 

A gondolkodási készségek tanítását talán lehet úgy is tekinteni, mint a prob-

lémák megoldásának tanítását (Balogh, 1987, 2012; Kelemen, 1984; Lé-

nárd, 1978, 1979). A gondolkodás mindig egy alkalmazható folyamat, 

amelynek során a gondolkodónak képesnek kell lennie felhasználni aktuális 

ismeretalapját az újszerű szituációk megoldására, amelyhez döntésekre, lé-

pésekre van szükség. A kutatások azt mutatják, hogy feladatunk nem egy-

szerűen az, hogy megtanítjuk a diákoknak, hogyan kell egy problémát meg-

oldani, hanem segítenünk kell nekik abban is, hogy érzékennyé váljanak a 

megoldásra váró problémák iránt, hogy elég jól megértsék a tudás alapelveit 

vagy tartományait ahhoz, hogy kifejlesszék magukban az űrök vagy meg-



 159 

magyarázatlan pontok felismerését, és hipotéziseket alkossanak, amelyek 

problémamegoldó tevékenységekhez vezetnek (Getzels és Csikszentmihá-

lyi, 1975). 

Getzels és Csikszentmihályi (1975) vizsgálta a probléma megtalálásá-

nak folyamatát, és a problémával való kezdeti konfrontálódás nyolc-szintes 

kontinuumát alkotta meg, amely a teljes mértékben prezentált problémától a 

felfedezett problémás szituációig terjed. A probléma keresése különösen a 

felfedezett problémás szituációra összpontosít. A szerzők azt állították, hogy 

a probléma megkeresése kreatívabb funkció lehet, mint a már megfogalma-

zott problémák megoldása. Egy rajz problémájának megfogalmazásával 

foglalkozó művészeti hallgatókat megfigyelve arra a következtetésre jutot-

tak, hogy azok a művészek voltak a legkreatívabb problémakeresők, akik 

több probléma-elemet vettek számításba, alaposabban körüljárták ezeket az 

elemeket, és a legszokatlanabbakat választották ki a képhez. Azt a következ-

tetést vonták le, hogy a problémakeresésben szerepet játszó folyamatok 

kulcsfontosságúak a megoldások kreativitásának meghatározásához, vala-

mint, hogy a problémakeresés központi fontosságú a problémamegoldó fo-

lyamatokban. 

Az önálló tanulási módszerek tehát akkor tekinthetők fejletteknek, ha 

magukba foglalják a problémák megoldásának képességét is. Ez a legössze-

tettebb változata a tanulásnak: ebben már a megszerzett ismeretek alkalma-

zásáról, felhasználásáról van szó. A problémamegoldási folyamat átfogó 

elemzéséhez további támpontul szolgálnak az alábbi kutatások. 

A problémamegoldás kutatására vonatkozó szakirodalom áttekintése 

után Feldhusen, Houtz és Ringenbach (1972) arra a következtetésre jutott, 

hogy a kutatások során 12 kognitív alkotóelemet, problémamegoldó képes-

séget vagy ehhez kapcsolódó magatartást azonosítottak: 

1. A probléma létezésének érzékelése. 

2. Kérdések felvetése a problémával kapcsolatban. 

3. A problémás szituáció releváns vagy kritikus részleteinek észrevétele. 

4. A probléma konkrét meghatározása. 

5. Találgatás az okokra vonatkozóan. 

6. A megoldási célok tisztázása. 

7. Annak megítélése, hogy elegendő mennyiségű információ áll-e ren-

delkezésre a probléma megoldásához, vagy több információra van 

szükség. 

8. A közös célok újradefiniálása, hogy megoldási elemekként szolgál-

janak. 
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9. A különböző lépések következményeinek vagy hatásainak megjóso-

lása. 

10. Módot találni egy lehetséges megoldás tesztelésére vagy igazolására. 

11. Egy helyes megoldás kiválasztása, amikor csak egy megoldás lehet-

séges. 

12. A legjobb vagy legkreatívabb megoldás kiválasztása, amikor több 

megoldás lehetséges. 

Feldhusen (1972) a gyermekek problémamegoldó képességének egy át-

fogó mérőjét is kifejlesztette, és arra az eredményre jutott, hogy a mérő po-

zitív korrelációt mutat a logikus gondolkodás, a fogalomalkotási képesség, a 

nyelvi készségek, a perceptuális élesség, az olvasási képesség, az intelligen-

cia és az általános iskolai teljesítmény egyéb tesztjeivel. A problémamegol-

dás tehát valószínűleg a kognitív műveletek egy komplex csoportját foglalja 

magába, amelyek alapelemei számos gondolkodási készségnek. A tehetsé-

ges problémamegoldókról végzett kutatásokról született szakirodalom egy 

áttekintésében Hoover (1988) arra a következtetésre jutott, hogy a problé-

mamegoldó képességüknek a következő alkotóelemeik vagy jellemző voná-

saik voltak: 

1. Képesek absztrakt konceptuális szinten érvelni. 

2. Képesek felismerni a megoldásra váró konkrét problémát. 

3. Hatékonyan tudják figyelemmel követni saját problémamegoldó vi-

selkedésüket, és igazolni megoldásaikat. 

4. Számos hatékony stratégiával rendelkeznek a problémamegoldáshoz. 

5. Több időt töltenek a kezdeti tervezéssel. 

6. Szintetizálni tudják az információt a probléma megoldásában. 

A továbbiakban foglalkoznunk kell még – a problémamegoldási folya-

matban betöltött kiemelkedő szerepük miatt – két területtel: a kritikai gondol-

kodás kérdéskörével és a metakognitív készségekkel (vö. Feldhusen, 1997). 

 

E) A kritikai gondolkodás 

Ennis (1985) a kritikai gondolkodást úgy definiálta, mint „reflektív és éssze-

rű gondolkodás, amely annak eldöntésére összpontosít, hogy mit higgyünk 

és mit tegyünk” (45. o). Az ez által a definíció által lefedett tevékenységek 

közé tartozik a hipotézisek, kérdések, alternatívák, és tervek megfogalmazá-

sa a kísérletekhez. Ennis (1985) és Norris és Ennis (1989) körvonalazta a 

kritikus gondolkodási készségek egy struktúráját, a következő három nagy 

kategóriába sorolva ezeket: 
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1. Meghatároz és tisztáz: 

– Azonosítja a központi kérdéseket és problémákat. 

– Azonosítja a konklúziókat. 

– Azonosítja az okokat. 

– Azonosítja egy adott szituációban a megfelelő kérdéseket. 

– Azonosítja a feltételezéseket. 

2. Megítéli az információt: 

– Megállapítja a források és megfigyelések hitelességét. 

– Megállapítja a relevanciát. 

– Felismeri a következetességet. 

3. Kikövetkezteti – megoldja a problémákat és meghozza az ésszerű 

következtetéseket: 

– Meghozza és megítéli az induktív konklúziókat. 

– Levezeti és megítéli a deduktív validitást. 

– Előrevetíti a valószínű következményeket. 

Ennis (1985) tovább azonosított egy 13 diszpozícióból álló csoportot, 

amely elősegíti a kritikus gondolkodást: 

1. Legyen széles látókörű. 

2. Foglaljon (vagy változtasson) álláspontot amikor a bizonyítékok és 

okok elegendőnek bizonyulnak. 

3. Vegye számításba a teljes szituációt. 

4. Próbáljon meg jól tájékozott lenni. 

5. Törekedjen olyan pontosságra, amelyet a tárgy megenged. 

6. Egy komplex egész részeivel rendszerezetten foglalkozzon. 

7. Keressen alternatívákat. 

8. Kutassa az okokat. 

9. Törekedjen a probléma világos megfogalmazására. 

10. Tartsa szem előtt az eredeti vagy alap-problémát. 

11. Használjon hiteles forrásokat és említse meg ezeket. 

12. Maradjon releváns a kiindulóponthoz. 

13. Legyen érzékeny mások érzései, ismeret-szintje és kifinomultsági 

foka iránt. 

A kritikai gondolkodási készségek tanítását a tehetség-programokban 

legjobban az általános iskola felsőbb osztályaiban és a középiskolában lehet 

megvalósítani, és legfőképpen a tantárgyak vagy tudományágak kontextu-

sában (Paul, 1990). Habár a kritikus gondolkodás néhány aspektusát, külö-

nösen azokat, amelyek a logikához kapcsolódnak, elvont formában is lehet 

tanítani, valószínűnek tűnik, hogy a képességek jelentéssel bíró kontextu-

sokra történő általánosítása fogja leginkább biztosítani a kritikai gondolko-

dás készségének átvitelét a valódi szituációkra.  
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F) A metakognitív készségek 

A metakogníció az a folyamat, amelyben valaki tudatára ébred saját gondol-

kodási folyamatainak, és hatalmat vagy készséget szerez az orientáló folya-

matok alkalmazásában, a hatékonyabb gondolkodás érdekében. A metakog-

níció saját kogníciónk kognitív tudatát vagy tudásalkotó folyamataink isme-

retét jelenti. Flavell (1985) szerint a metakogníció „bármely tudás vagy 

kognitív tevékenység, amely tárgyaként a kognitív vállalkozás bármely as-

pektusát választja, vagy azt szabályozza. Azért nevezik metakogníciónak, 

mert alapjelentése a kogníció kogníciója” (104. o.).  

Van egy csoport készség vagy kognitív orientáló funkció, amelyet irá-

nyításunk alá tudunk vonni, vagy meg lehet tanítani. Shore és Kanevsky 

(1993) a metakognícióról végzett kutatások egy áttekintésében arra a követ-

keztetésre jutott, hogy azok a diákok, akik elsajátítják a metakognitív kész-

ségeket, jobban tudják kontrollálni gondolkodásukat, problémamegoldásu-

kat, fogalomalkotásukat, érveléseiket, emlékezetüket, szintetizálásukat, va-

lamint analizálásukat, és előnyt mutatnak mind a kreatív, mind a kritikus 

gondolkodás területén. A tanárok már régen felismerték, hogy azok a diá-

kok, akik ismerik a Bloom taxonómiát, akik ismerik a kreatív gondolkodás 

folyamatait, és akik tisztában vannak a kritikus gondolkodás elemeivel, sok-

kal jobban teljesítenek a kognitív keretekben történő gondolkodás vagy ér-

velés területein. 

Sternberg (1981) hat magas rangú kognitív kontroll vagy orientáló fo-

lyamatot vetett fel: 

1. Döntés arra vonatkozóan, hogy melyek a megoldandó problémák. 

2. A problémamegoldás alacsonyabb rangú komponenseinek kiválasz-

tása. 

3. Stratégiák kiválasztása a probléma megoldásához. 

4. Reprezentációk kiválasztása információért. 

5. Döntések a komponensi források kijelölésére vonatkozóan a prob-

lémamegoldásban. 

6. A megoldás figyelemmel követése a problémamegoldás során. 

E folyamatok alkalmazása a következő példával illusztrálható: egy ame-

rikai történelem kurzuson a diákok megpróbálnak rámutatni azokra a prob-

lémákra, amelyekkel a Délnek szembe kellett néznie a polgárháború előtt (1. 

folyamat). Úgy döntenek, hogy néhány déli állam előtt álló, alacsonyabb 

rendű problémára összpontosítanak (2. folyamat). Úgy lépnek tovább, hogy 

kiválasztanak néhány stratégiát e problémák megoldására, amelyeket a déli-

ek alkalmazhattak volna (3. folyamat). Elhatározzák, hogy a problémákat 

táblázatokban ábrázolják (4. folyamat). Csoportokra oszlanak, hogy a kü-
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lönböző rész-problémákon külön-külön dolgozzanak (5. folyamat). Ezek 

után egy bizottságot jelölnek ki a felmerülő megoldások értékelésére (6. 

folyamat). A tehetséges egyének valószínűleg kitűnően fogják tudni felis-

merni, elsajátítani és kontrollálni ezeket a gondolkodási és kognitív folya-

matokat. 

Sternberg (1981) leírást adott hat metakognitív teljesítmény kompo-

nensről: 

1. Következtetés: a tárgyak közötti kapcsolatok kimutatása. 

2. Leképezés: egy vizsgálati terület aspektusainak egy másikra történő 

vonatkoztatása. 

3. Alkalmazás: előrejelzések megfogalmazása az észlelt mintázatok 

vagy képek alapján. 

4. Összehasonlítás: egy előrejelzés vizsgálata alternatív előrejelzések 

viszonylatában. 

5. Igazolás: a lehetőségek igazolásának folyamata. 

6. Válasz: egy megoldás kommunikálása. 

A következő példa illusztrálja ezt a hat metakognitív komponenst: hato-

dik osztályosok vizsgálják az atomok és molekulák között fennálló kapcso-

latot (1); kapcsolatot keresnek az atomok, molekulák és a naprendszer vilá-

gai között (2); két vegyület összekeverése esetén a reakciót előrejelzik (3); 

az előrejelzést összehasonlítják alternatív megfogalmazható feltételezések-

kel vagy előrejelzésekkel (4); érvelnek az alternatíva mellett, vagy igazolják 

(5); az eredményül kapott kémiai reakciót kommunikálják a társakból álló 

hallgatóság számára (6). 

Sternberg (1986a) megerősítette, hogy a tehetséges diákok ezeket a me-

takognitív készségeket a kognitív hatékonyság magas szintjére képesek fej-

leszteni. Mindegyik tanulható készség, és mind olyan, amelyet hatékonyab-

ban lehet gyakorolni, ha a diákok tudatában vannak hatékonyságuknak, és 

irányításuk alatt tartják műveleteiket. 

Feuerstein és Jensen (1980) kifejlesztett egy instrumentális kondicioná-

lásnak nevezett képzési módszert, amelyet arra terveztek, hogy a diákoknak 

segítsenek kifejleszteni egy csoport metakognitív készséget.  Savellnek 

(1986) Feuerstein instrumentális gazdagító kognitív képzési programjainak 

kutatásairól készített áttekintése azt mutatta, hogy a program tanítható, és a 

diákok jelentős előnyre tesznek szert a kognitív műveletek területén a kép-

zési programokban való részvételt követően. A metakognitív készségek fon-

tos szerepet játszanak az emberi tanulás összes területén. A tehetséges 

gyermekek komplex metakognitív feldolgozó készségeket sajátíthatnak el, 

amelyek a gondolkodás vagy kognitív működés minden területén felhasz-

nálhatók. 
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A metakogníció szakirodalmának áttekintéséből Ormrod (1995) arra a 

következtetésre jutott, hogy hat alapvető készség van, amely megtanulható a 

metakognitív tevékenység erősítése érdekében: 

1. Saját tanulási és memória-kapacitásunk felismerése, valamint annak 

az ismerete, hogy milyen tanulási feladatokat tudunk elvégezni. 

2. Annak az ismerete, hogy mely tanulási stratégiák hatékonyak, és 

melyek nem. 

3. Egy tanulási feladat megközelítésének megtervezése, amely való-

színűleg hatékony lesz. 

4. Hatékony tanulási stratégiák alkalmazása. 

5. Saját jelenlegi tudásszintünk figyelemmel követése. 

6. Hatékony stratégiák ismerete a korábban elraktározott információ 

előhívására. 

Ezek mind önszabályozó viselkedések. Schunk és Zimmerman (1994) 

egyértelmű bizonyítékot szolgáltatott arra vonatkozóan, hogy ezek a készsé-

gek taníthatók, és a diákok önhatékonyság érzetének magasabb szintjeihez 

vezetnek. A tanárok segíthetnek a diákoknak motivációjuk és iskolai telje-

sítményük erősítésében a metakognitív tanulási készségek fejlesztésén ke-

resztül. 

 
3.2.2.3.3. A hatékony fejlesztés záloga: ismeretátadás helyett képességfej-

lesztés az iskolában 

Az iskolai fejlesztő munka megítélésében egyik fő szempont, hogy domi-

nánsan ismeretátadás folyik-e vagy valóságos képességfejlesztés (vö. Ba-

logh, 1987, 2012; Báthory, 1987, 1992; Csapó, 1998; Kelemen, 1981). Ha 

ezt kérdés formájában tennénk fel, vagyis hogy „ismeretátadó vagy képes-

ségfejlesztő iskola?”, természetesen minden pedagógus amellett voksolna, 

hogy az iskolának egyik legfontosabb feladata a tanulók képességeinek ha-

tékony fejlesztése. Ez a válasz ma – az utóbbi két évtizedben lejátszódott 

oktatás-módszertani reformfolyamat után – triviálisnak tekinthető. Ugyan-

akkor ez a válasz gyakran csak elméleti alapokon nyugszik, hiszen ha meg-

nézzük közelről az iskolai gyakorlatot, nem egyszer azt találjuk, hogy nem 

folyik hatékony képességfejlesztés (vö. Halász és Lannert, 2003). Miből 

vonható le ez a következtetés? 

Induljunk ki a képesség fogalmából. Lénárd Ferenc tömör meghatározá-

sát elfogadva: a képesség az egyén olyan sajátosságainak együttese, amely 

megfelel egy bizonyos tevékenység követelményeinek és biztosítja e tevé-

kenység elvégzésére az alkalmasságot (Lénárd, 1979). Fontos mozzanat 

tehát a képességben a gyakorlati megvalósítás, alkalmazás. Ez a tétel auto-
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matikusan hozza a következő kérdést is: milyen mértékben valósul meg a 

tanítási-tanulási folyamatban az ismeretek gyakorlati alkalmazása? 

E kérdésre meglehetősen lehangoló válasz adható mind a pedagógusok 

tapasztalata, mind a kutatások alapján. Gyakori probléma, hogy komoly 

törés van az ismeretek szóbeli felidézése és gyakorlati alkalmazása között, 

sok tanulónál hiányoznak azok a képességek, amelyek a teljesítményképes 

tudás alapjául szolgálnak. (Erre utaltak a PISA-mérés eredményei is!) Ezt 

figyelembe véve, inkább illik még ma is iskoláinkra az ismeretátadó jelző a 

képességfejlesztő helyett. 

Ahhoz, hogy e téren előbbre lépjünk, meg kell vizsgálni – legalább váz-

latosan –, mi van annak a hátterében, hogy gyakran nincs teljesítményképes 

tudás. El lehetne ezt azzal intézni, hogy a gyakorlásra nincs elegendő alka-

lom, s így nem is lehet csodálkozni azon, hogy a tanulók képességei gyen-

gén funkcionálnak. Ez önmagában – bár igaz – csak részigazságot fejez ki: 

nemcsak a gyakorlás hiánya jelenti az okát a képességek fejletlenségének, a 

tanítási-tanulási folyamat más problémái is közrejátszanak ebben. Melyek 

ezek közül a legfontosabbak? 

– Az iskolai ismeretfelfogás folyamata gyakran nem felel meg a foga-

lomelsajátítás pszichológiai követelményeinek, nem alakulnak ki a 

fogalmak. 

– Atomisztikus a tanulók tudása, ritkán alakul ki a tanítási-tanulási fo-

lyamatban a fogalmak rendszere. 

– Az egész tanítási-tanulási folyamatban dominál a konvergens gon-

dolkodás, a divergens elemek alig kapnak szerepet a problémamegol-

dásban. 

– Gyengén alakul ki a tanulókban a problémaérzékenység, sok hiányos-

ság tapasztalható a feladatok elemzésében, megértésében. 

Ezzel a felsorolással nem teljes a kör, itt csak a legfontosabb momentu-

mok szerepelnek (vö. Balogh, 2006, 2012; Báthory, 1992; Csapó, 1998; 

Tóth L, 2000) Az viszont biztos, hogy ezek a problémák az iskolai gyakor-

latban gyakran akadályai a képességek fejlesztésének. Így elemzésünkkel 

segíthetünk abban, hogy a gyakorló pedagógusok hatékonyabbá tegyék ké-

pességfejlesztő munkájukat. 

 
A) A fogalomalkotási folyamat 

Az iskola tanítási-tanulási folyamatának egyik kritikus pontja: hogyan tud-

juk az ismeretek alapjait képező fogalmakat kialakítani a tanulókban? A 

fogalomalkotás jellemzői nemcsak a szerzett ismeretek maradandóságát 
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befolyásolják, hanem azt is, hogyan tudja azokat a tanuló a gyakorlatban 

alkalmazni. A fogalomkialakítás hiányosságai gyakran már önmagukban 

megakadályozzák a tanulók képességeinek funkcionálását: ismeretek (kö-

zöttük a fogalmak!) nélkül nehezen képzelhető el, hogy a gondolkodási ké-

pességek magas szintre fejlődnek, ezek hiányában nehezen lehet gondol-

kodni... 

Nem mindegy tehát, hogy csak „bevésik” az ismereteket a tanulók, vagy 

megtörténik azoknak a feldolgozása a fogalomkialakítás pszichológiai köve-

telményeinek figyelembevételével. Ezen követelményeknek három kritikus 

pontja van, kibontásuk a következő kérdésekre adandó válaszokkal lehetsé-

ges: 

– Mi alapozza meg a fogalmak létrejöttét? 

– Milyen belső mechanizmusokra épül? 

– Mi a szerepe a nyelvnek ebben a folyamatban? 

Mi alapozza meg a fogalmak létrejöttét? 

A fogalmak létrejöttének alapja a tapasztalat. Ahhoz, hogy egy fogalmat 

megalkothassunk, általában szükségünk van sok olyan tapasztalatra, ame-

lyek megszerzése során feltárulnak az adott jelenség sajátosságai, közös 

jegyei. Úgy kell tehát szervezni a tanítási-tanulási folyamatot, hogy a tanuló 

adekvát tevékenység során megszerezze a fogalom tapasztalati bázisát (vö. 

Piaget, 1970; Skemp, 1975). Ha ez nem történik meg, akkor a „jelentéssel 

nem bíró” értelmetlen nyelvi és egyéb jelek kezelése, felhasználása komoly 

gondot okoz a tanulóknak. 

Nemcsak azért szükséges tehát a jelenleginél még inkább tevékenység-

központúvá tenni az iskolai oktatást, mert a képességek csakis ennek révén 

fejlődhetnek ki, hanem azért is, mert a fogalmak kialakulásához szükséges 

tapasztalati bázist is csak az önálló tevékenység során szerezhetik meg a 

tanulók. Sokan bizonyították (vö. Hamlyn, 1970; Jenkins, 1966), hogy a 

fogalmak elsajátítása nagymértékben függ konkretizálásuk fokától. Az 

absztrakt fogalmak elsajátításának folyamata fokozatosan megy végbe olyan 

mértékben, amilyen mértékben az ismeretek konkrét tartalommal telítődnek. 

Minél elvontabb egy fogalom, annál erősebb konkretizálást igényel kialakí-

tása a tanulókban. Ezt a követelményt gyakran figyelmen kívül hagyjuk, 

így tanulnak meg üres meghatározásokat, képleteket, nyelvi és egyéb jeleket 

szép számmal tanulóink. Ezek pedig, amint azt a gyakorlati tapasztalat is 

bizonyítja, alig használhatók valamire, legfeljebb bemagolva visszamondják 

őket, de a képességek működtetéséhez már nem jelentenek megfelelő alapot. 

Természetesen nem minden fogalom kialakításához, megalapozásához 

van szükség tevékenységben szerzett tapasztalatra – van, amikor ez nem is 
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lehetséges. A mai tanítási-tanulási gyakorlatban azonban sokszor akkor is 

elmarad a tapasztalatszerzés, amikor szükség lenne rá. 

 
Milyen belső mechanizmusokra épül a fogalom? 

A fogalmak hatékony kialakításához nem elegendő csak a külső tapasztalás 

(cselekvés), a gondolkodási műveletek közreműködése nélkül nem lesz ma-

radandó a fogalom. Az egész-rész viszony, a különbözés és egyezés feltárá-

sa, a lényeges ismérvek kiválasztása, az egymáshoz kapcsolódás tisztázása a 

belső értelmi műveletek nélkül nem lehetséges. A gondolkodási műveletek 

segítségével tudjuk az egyes dolgokat elemezni, a tulajdonságokat azonosí-

tani és elkülöníteni, a közös jegyeket kiemelni, egységbe foglalni, s az ös--

szefüggések feltárása alapján a jelenségeket megfelelő kategóriába sorolni. 

E műveletek fejlesztése is csak akkor lehet hatékony – mint minden más ké-

pességé –, ha a tanítási-tanulási folyamat a tanulók tevékenységére épül 

(vö. Balogh, 1987, 2012; Báthory, 1987, 1992; Csapó, 1998; Tóth L, 2000). 

 
Mi a szerepe a nyelvnek a fogalomalkotási folyamatban? 

A fogalom – amint az közismert – általánosított ismeret, absztrakt, nem 

szemléletes jellegű. Ennek az absztrakt, nem szemléletes tartalomnak a hor-

dozói a jelek, s ezen belül is a nyelvi jeleknek van kiemelkedő szerepük a 

fogalmi gondolkodásban. A szó az absztrakt ismeret hordozója. A szavak 

mintegy „átlátszóak” a jelentés számára. Bizonyítja ezt az, hogy a szavakat 

mint önálló létezőket csak akkor kezdjük észrevenni, amikor nem értjük 

jelentésüket, addig – a fogalmi tartalmak háttérben maradva – mintegy bele-

olvadnak a gondolkodási folyamatba. 

Fontos tehát, hogy a fogalomalkotás folyamatában kialakuljon a kap-

csolat a jel és a fogalmi tartalom között. Ez a kapcsolat kiépíthető a foga-

lomalkotás folyamatában vagy a fogalom megalkotása után. 

Ha mód van rá, akkor az előző utat kell választani: a tanulók tapaszta-

latszerzése, műveletvégzése során minden alkalommal – amikor a fogalom 

egy példája megjelenik – kapcsolni kell ehhez a megfelelő (nyelvi vagy 

egyéb) jelet. Ez biztosítja, hogy a fogalmi tartalom erősen kötődjön a jelhez, 

s a későbbiekben az adott jel a fogalmi tartalom hordozója legyen. A szó 

erősíti a fogalom tartalmának stabilitását is (vö. Clark, 1971; Havas, 1980; 

Skemp, 1975). 

A nyelv tehát szerves része a fogalomalkotás folyamatának, de vajon 

elegendő-e csak a nyelvre építeni e folyamatot? (vö. Győri, 2004). Lehetsé-

ges, amint ezt oktatási gyakorlatunk is bizonyítja. Azonban világosan kell 
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látnunk azt, hogy csak a nyelv segítségével kialakított fogalom sokkal labili-

sabb, mint a tapasztalatszerzés és műveletvégzés során elsajátított fogalom. 

Ugyanakkor szigorú feltétele is van a fogalmi tartalmak nyelv útján történő 

elsajátításának: a tanuló birtokában legyen azon jelek tartalmának, ame-

lyekkel az új, ismeretlen fogalmat magyarázzuk, közvetítjük. Ha hiányzik a 

felhasznált fogalmak ismerete, a tanuló csak verbálisan, tartalom és értelem 

nélkül sajátíthatja el a fogalmat. Hiába tanulja meg ilyenkor a meghatáro-

zást, a mögött nincs valóságos tartalom, így a fogalom felhasználásának, 

alkalmazásának sincs meg a feltétele. Ezért is van komoly törés az ismeretek 

egyszerű felidézésében és alkalmazásukban nyújtott teljesítmény között. 

Napjaink egyik legnagyobb gondja az iskolában, hogy hatalmas isme-

retanyagot közvetítünk, s ez gyakran nem épül rendszerré. Emiatt aztán a 

megszerzett ismeretek is könnyen elillannak, s felhasználásukat is akadá-

lyozza az „összefüggéstelenség”. Kutatók sora bizonyította, hogy nemcsak a 

megőrzésben, alkalmazásban jelent segítséget a kialakult fogalomrendszer, 

de gyakran az új fogalmak is csak ennek segítségével alakíthatók ki hatéko-

nyan (vö. Archer, 1966; Csapó, 1998; Harré, 1966; Howe, 1972; Thomson, 

1967). 

Bruner (1968) szisztematikusan elemzi ezt a problémakört, s az egyes 

tárgyak struktúrájának elsajátításával kapcsolatban a következő előnyökre 

hívja fel a figyelmet: 

– Az alapvető törvényszerűségek tanítása a tárgyat érthetőbbé teszi. 

– A strukturált minta kitöltése elősegíti az emlékezet jobb működését 

is. „Az általános vagy alapvető elvek tanulásának jelentősége abban 

áll, hogy a felejtés nem jelenti a dolgok teljes elfelejtését, hanem ké-

pesek leszünk továbbra is ily módon az emlékezetünkben megmaradt 

körvonalak alapján szükség esetén a részleteket is rekonstruálni.” 

(i.m. 32. o.) 

– Napjainkban gyakran jelent nehézséget, hogy a korábban tanult isme-

retek elavulnak. Az így keletkezett szakadékot képesek vagyunk át-

hidalni, ha a struktúrára és az alapelvekre támaszkodunk. Ezek ke-

vésbé avulnak el. 

– Az alapelvek elsajátítása egy bizonyos területen nemcsak az alapel-

vek megértését jelenti, hanem „egy bizonyos magatartás kialakulását 

is a tanulás és kérdésfelvetés, a sejtés és problémafelismerés, vala-

mint a probléma önálló megoldása dolgában.” (i.m. 29. o.) 

Úgy gondolom, hogy a fentiek elegendő érvet adnak ahhoz, hogy elfo-

gadjuk a mai általános gyakorlaton való változtatás szükségességét. A rész-

ismeretek tömkelegével csak kifárasztjuk a tanulókat, ugyanakkor annak is 
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ellene dolgozunk, hogy rendszerezett tudásanyag birtokába kerüljenek, 

amely biztos alapokat jelent a további ismeretszerzéshez és az alkalmazás-

hoz is. Kevesebbet kellene markolnunk, s akkor többet fognánk! 

 

B) A feladatértés problémái, fejlesztése 

Gyakran előfordul, hogy a tanulók az ismereteiket akkor sem tudják fel-

használni egy konkrét feladatszituációban, amikor azokat megfelelően fel-

dolgozták, elsajátították a tanítási-tanulási folyamatban. Ennek többnyire az 

az oka, hogy a feladatok elemzésében járatlanok, márpedig enélkül nincs 

feladatértés és tudatos megoldás. Hiába van a fejben az ismeret, a megol-

dáshoz az adott feladatszituációban azt aktualizálni kell, s ez nem megy a 

feladat, probléma megértése nélkül (vö. Balogh, 2006, 2012). 

Melyek a leggyakrabban előforduló hibák a feladatok elemzésében? 

– A feladatmegoldások során a tanulók nem veszik figyelembe a ténye-

zőket. 

– Ha valamelyest tekintettel is vannak a feladat adataira, tényezőire, 

nem különböztetik meg azokat fontosságuk szerint. Márpedig ezek a 

megoldás szempontjából gyakran nem azonos rangúak. 

– Ha történik is alkalmanként némi differenciálás a tényezők között, 

újabb akadályt jelent, hogy nem látják a tényezők közötti összefüggé-

seket. 

A feladatok megértésének több feltétele van, s elég egynek a hibája is 

ahhoz, hogy ne értsük meg a feladatot, s így máris a vak próbálkozás szint-

jére száll alá a tanulók feladatmegoldása. A tanulók járatlansága a feladatok 

elemzésében természetesen gyengíti a problémaérzékenység kialakítását is: 

a problémák megragadása nem elsősorban a véletlenen múlik, annak hátte-

rében is ott van mindig valamilyen típusú gondolkodási tevékenység. 

Hogyan lehet segíteni a fenti bajokon? Mivel tudjuk elérni, hogy a tanu-

lók feladatértéshez szükséges képességei magasabb szintre jussanak, előse-

gítve ezzel az ismeretek hatékonyabb alkalmazását? Itt három fontos elemét 

emeljük ki a tanítási-tanulási folyamatnak. 

– A tanulók önálló munkájának lényegesebb helyet kell szentelnünk az 

oktatási folyamatban, mint azt eddig tettük. Nehezen képzelhető el, 

hogy „külső sugallatra”, „rábeszélésre” gyakorlás nélkül kialakulnak 

a fenti képességek. Erre az eddiginél jóval több időt kell szánni. 

– Fontos az is, hogy ne csak a megoldásmenetet gyakoroltassuk a tanu-

lókkal, hanem a feladatok megoldásának a keresését is. Ha nem kezdi 

el a feladat megoldását a tanuló, türelmetlenül noszogatjuk, pedig a 

megértéshez is időre van szükség. 
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– Ki kellene alakítanunk a tanulókban azt a beállítódást, hogy ne kezd-

jék el a feladat megoldását addig, amíg nem elemezték a feladatszitu-

ációt. (Ma inkább az ellenkező beállítódás tapasztalható: amint meg-

kapják a feladatot, kellő tájékozódás nélkül nekiugranak.) 

Természetesen nemcsak az időhiány – és az ebből gyakran következő 

türelmetlenség – okozza, hogy tanulóink feladatelemző tevékenysége gyen-

ge. Sajnos, sokszor hiába próbáljuk kialakítani a tanulóinkban a feladat 

megértéséhez szükséges képességeket, a felhasználható feladatok nem al-

kalmasak erre. Sok olyan feladat található a munkafüzetekben, tankönyvek-

ben, amelyekben nem érvényesülnek az iskolai feladatokkal szembeni 

pszichológiai követelmények. 

A feladatmegoldás adja az alapját a képességek fejlesztésének, de fel-

adat és feladat között óriási különbség van: az önálló gondolkodási módsze-

rek, képességek kialakításában a feladatok jelentősége attól függ, mennyire 

tudják foglalkoztatni éppen azokat a műveleteket, képességeket, amelyek-

nek fejlesztését célul tűztük ki. Sajnos, gyakran oldatunk meg olyan felada-

tokat a tanulókkal, amelyek nem sok hasznot hoznak e képességek fejleszté-

sében. Nagy körültekintéssel kell tehát a feladatokat kidolgozni, sokféle 

szempontot kell figyelembe venni ahhoz, hogy a siker reményében használ-

hassuk ezeket. 

A következőkben a gyakorló pedagógusoknak az iskolai feladatok ki-

dolgozásához vezérfonalul szolgáló fő pszichológiai szempontokat foglaljuk 

össze (Balogh, 2004): 

– Olyan feladatokat adjunk, amelyek megkívánják a tanulótól a konkrét 

és az absztrakt gondolkodás összekapcsolását. 

– Sok cselekvés jellegű feladatot adjunk. 

– A feladatok ne legyenek preparáltak, keveredjenek bennük a lényeges 

adatok a lényegtelenekkel. 

– Közismert, hogy a könnyű feladatot érdeklődés nélkül oldják meg a 

tanulók, a nagyon nehéz feladat pedig csökkenti a megoldásra való 

hajlandóságot. A feladat kiválasztásánál tehát számolnunk kell azzal, 

mit ismer a tanuló és mit nem. Annyi elemet kell tartalmaznia, am-

ennyi feltétlenül szükséges a megértéséhez, de kellő hézagokat is kell 

hagyni, hogy teret biztosítson az önálló tanulói műveletvégzés szá-

mára. 

– A feladatokkal a tanulók elé egyre újabb és bonyolultabb követelmé-

nyeket kell állítani. Ez lényeges feltétele a fejlődésnek. A különböző 

nehézségi fokon levő feladatok adásával kettős célt érhetünk el. Egy-
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részt rászoktatjuk a tanulókat a feladat előzetes elemzésére, amely bi-

zonyos beállítódást is teremt a műveletmódok megfelelő megváltoz-

tatásához. Másrészt a feladatok variálásával elérjük, hogy a feladat kül-

ső formájának eltérései mögött felismerjék az azonos logikai struktúrát. 

– A tanulói válaszadás szempontjából négy feladattípust különbözte-

tünk meg: zárt, kiegészítéses, nyílt, konstruktív. 

Zárt feladat esetében megadott lehetőségek közül választják ki a 

tanulók azt a megoldást, amelyet helyesnek minősítenek. 

Kiegészítéses feladatnál kihagyott szövegrészeket, ábrarészeket kell 

pótolni. 

A nyílt feladat az ismeretek reprodukálását kívánja meg. 

A konstruktív feladat az ismeretek valamilyen szintű alkalmazását 

kívánja meg. 

A képességfejlesztés szempontjából lényeges különbség van a fenti 

feladattípusok között: a zárt, a kiegészítéses és a nyílt nem ad elég 

teret az önálló műveletvégzésnek, így kevéssé hatékonyak ezek. A 

tanítási-tanulási folyamatban a konstruktív feladatoknak kell domi-

nálniuk. 

– Segítséget jelenthet a feladatmegoldó képességek kialakításában, ha 

alkalmanként megadjuk a feladat megoldásához szükséges művelet-

sort (algoritmust). Ez nagymértékben elősegíti a műveletek pontossá-

gát és automatikussá válását. A feladatmegoldásokban szerepet játszó 

mindhárom – tájékozódó, végrehajtó, ellenőrző – típusú művelethez 

adhatunk algoritmusokat. Természetesen olyan algoritmusokat kell 

készítenünk, amelyek a tanulóktól maximális önállóságot, önszerve-

zést, önirányítást, önellenőrzést követelnek. Lehetőséget kell adni a 

tanulónak, hogy önmaga jöjjön rá, amire kell, csak abban az esetben 

kell vállalni a pedagógusnak a közvetlen irányítást, ha ez nem sikerül. 

A tanulási stratégiák fejlesztéséhez további értékes kapaszkodókat nyújt 

Mező Ferenc könyve (2002), amelyben a szerző a fejlesztés következő pont-

jaihoz ad információkat. 

1. Témaválasztás: Nincs (tanulási) témája a diáknak. 

2. Forráskutatás: Van téma, de nincs információforrás. 

3. Információforrások használata: Van információforrás, de nem tudja 

a tanuló, hogyan használhatja fel. 

4. Információfeldolgozás: Van információ, de nem érti a diák a megta-

nulandó információt. 

5. Memorizálás: Érti a tanuló a megtanulandó információt, de nem bír-

ja megjegyezni. 
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6. Információprezentáció: Rengeteg információval rendelkezik a diák, 

de nem tudja prezentálni azokat. 

7. Tanulásszervezés: Mit, hol, mikor, kivel, mennyit, milyen körülmé-

nyek között stb. tanuljon a diák? 

Ez a felsorolás is jelzi, hogy hallatlanul széles azon tényezők skálája, 

amelyek befolyásolják a diákok egyéni tanulási módszereinek sikerességét. 

Ebben a fejezetben ezek közül csak a legkritikusabbakat vehettük bonckés 

alá, a hivatkozott szakirodalom bőségesen ad fogódzókat a további tájéko-

zódáshoz. 

 
3.2.2.3.4. A hatékony fejlesztés feltétele: komplex közelítésmód  

Saját vizsgálatunkkal (Balogh, Bóta, Dávid I. és Páskuné, 2004) próbáltuk 

felderíteni, hogy a tanulási stratégiák színvonalát milyen más pszichológiai 

tényezők befolyásolják. Vizsgálati mintánkat az Oktatási Minisztérium Or-

szágos Arany János Tehetséggondozó Programjába beválogatott tanulók 

jelentették, több mint ezer diákkal végeztünk longitudinális vizsgálatot a 

következő főbb célkitűzésekkel: 

– egyrészt a 14–17 éves, tehetségesnek tartott tanulók jellemzőit kíván-

tuk meghatározni a vizsgált területeken – jelesül itt a tanulási straté-

giák használatában; 

– másrészt a tanulási stratégiák más tényezőkkel (motiváció, énkép, ál-

talános intellektuális képességek, szorongás) való összefüggésének 

feltárását is célul tűztük ki. 

A vizsgálat eredményeinek részletei olvashatók: Balogh, 2011a, itt most 

csak a főbb következtetéseket emeljük ki korábbi elemzésünkből, amelyek 

azonban fontos támpontul szolgálhatnak a fejlesztő munkához. 

 

A) A tanulási motiváció és a tanulási stratégiák közötti összefüggések 

Korábbi kutatások (Kozéki és Entwistle, 1986) is jelezték, hogy szoros kap-

csolat van a tanulás motivációja és a tanulók által használt egyéni informá-

ció-feldolgozási stratégiák között. Most a mi nagyobb mintánkon kapott 

adataink is megerősítik ezt: az egyéni tanulási módszereket jelentősen befo-

lyásolják a motivációs tényezők. A két értékes stratégia (mélyrehatoló és 

szervezett) erős szignifikáns pozitív korrelációt mutat a motivációs fakto-

rokkal: minél motiváltabb a gyerek a tanulásra, annál hatékonyabb tanulási 

módszereket alkalmaz. Fordítva is igaz: minél kevésbé motivált a tanuló, 

annál inkább alkalmaz mechanikus, reprodukáló, általában gyenge iskolai 

teljesítményt eredményező tanulási módszereket. Az egyes motívumok kö-

zül a tanároktól eredő presszióérzés is a magolás felé sodorja a tanulókat, 
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míg ennek gyenge volta a hatékonyabb feldolgozási formákkal van szignifi-

káns kapcsolatban. Mindez arra hívja fel a figyelmet, hogy a tanulási moti-

váció nemcsak közvetlenül befolyásolja az iskolai teljesítményt, de az egyé-

ni tanulási módszerekkel való kapcsolatán keresztül közvetve is szerepet 

játszik annak színvonalában. 

 

B) A tanulási stratégiák és az általános intellektuális képességek kapcsolata 

Vizsgálatunk szerint nincs érdemi kapcsolat az egyéni tanulási módszerek és 

az általános intellektuális képességek között. Pontosabban: egyedül a repro-

dukáló tanulási stratégia és az intelligencia-értékek között van negatív szig-

nifikáns korreláció. Azaz, minél értelmesebb valaki, annál inkább kerüli a 

mechanikus, magolós egyéni tanulás módszereit. A másik oldalról azonban 

nem nyert megerősítést, hogy az értelmesebb tanulók nagyobb gyakoriság-

gal alkalmazzák a megértésen alapuló, mélyrehatoló tanulási stratégiát. Ez 

elgondolkodtató, hiszen nekik a gondolkodásbeli „eszközeik” készen állnak 

a mélyrehatoló tanulásra. 

 

C) A tanulási stratégiák és az énkép kapcsolata 

Itt ismételten szoros kapcsolat mutatkozik a két tényező között. Adataink és 

vizsgálataink jelzik, hogy minél pozitívabb az iskolai és a teljes énkép, an-

nál gyakoribb az értékes mélyrehatoló és szervezett tanulási orientáció a 

tanulóknál. Ez a korreláció magas értéken szignifikáns. Másfelől negatív 

szignifikáns korreláció áll fenn a reprodukáló tanulási orientáció és az énkép 

között: minél alacsonyabb értékű a tanulóknak az énképe, annál inkább al-

kalmazzák a kevésbé hatékony mechanikus tanulási módszereket. 

 

D) A tanulási stratégiák és a szorongás közötti korreláció 

Vizsgálataink szerint egy összefüggésben van érdemi szignifikáns pozitív 

korreláció a két tényező között: együtt jár a reprodukáló tanulási orientáció 

és a szorongás, vagyis minél szorongóbb valaki, annál inkább hajlik a mago-

lós tanulási módszerek alkalmazására. 

 
Milyen főbb következtetések vonhatók le az előbbiekből a gyakorlati fej-

lesztő pedagógiai munkához? Mindenekelőtt ismét le kell szögeznünk, hogy 

a tehetségfejlesztés, képességfejlesztés „háttértényezői” rendszerben mű-

ködnek, s több tekintetben is kapcsolatban állnak egymással. Melyek ezek 

közül a legfontosabb összefüggések? 

– Szoros kapcsolat van a tanulási motiváció és a tanulási stratégiák kö-

zött: minél motiváltabb a tanuló, annál nagyobb az esély, hogy hatékony 
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(mélyrehatoló, szervezett) tanulási módszereket alkalmaz egyéni munkája 

során. 

– A tanulási stratégiák és az énkép között is szoros kapcsolat áll fenn: 

minél pozitívabb valakinek az énképe, annál nagyobb az esély, hogy a haté-

konyabb információ-feldolgozási módszereket alkalmazza. 

– Az is egyértelmű, hogy minél szorongóbb valaki, annál inkább hajla-

mos a reprodukáló, mechanikus tanulási módszerek alkalmazására. 

E néhány fontos megállapítás is azt mutatja, hogy nem lehet külön-

külön fejleszteni ezeket a háttértényezőket: a tanulási motiváció, az énkép, a 

szorongás és a tanulási stratégiák egységes rendszerben működnek, fejlesz-

tésük is csak együttesen oldható meg. Ennek megfelelően kell újragondol-

nunk az iskolai pedagógiai munkát is, hiszen ma még gyakran csak mozaik-

szerűen kerül a figyelem középpontjába egy-egy fenti tényező, s így nehéz 

érdemi eredményt elérni. Vizsgálatunk eredményei kiindulópontul szolgál-

hatnak egy újfajta iskolai fejlesztő stratégia kimunkálásához is, amely a ké-

pességek fejlesztése mellett nagyobb figyelmet fordít a fenti személyiségté-

nyezők formálására is (vö. Bagdy, 2014; Czeizel és Páskuné, 2015; Balogh, 

Bolló, Dávid I., Tóth L. és Tóth T., 2014; Csíkszentmihályi, 2010; Harmati-

né, 2011; Herskovits Mária, 2013; Mönks és Ypenburg, 2011). 
 

 

3.2.3. A kreativitás fejletlensége mint a tehetségesek lehetséges gyenge 

oldala 

Amint azt a tehetség-modellekből ismerjük, kreativitás nélkül sem lehetsé-

ges érdemi tehetségfejlesztés. Ezen a területen különösen nagy hiányosságai 

vannak a magyar közoktatásnak. A feladatmegoldások során két fő típusát 

különböztetjük meg a gondolkodási módnak, az egyik a konvergens, a má-

sik a divergens. A konvergens megoldás szűkítő irányú megoldási mód, 

meghatározott logikai lépésekkel. A divergens (széttartó irányú) produkció-

ra az jellemző, hogy az adott információk alapján új variációkat keresünk. 

A tanítási-tanulási folyamatban túlságosan gyakran fordul elő az első 

típus: a divergens produkcióra ritkán adunk lehetőséget. Természetesen a 

konvergens gondolkodás is igen lényeges, ez teszi lehetővé azt, hogy mások 

tapasztalatait felhasználjuk. Ugyanakkor újat teremteni általában divergens 

úton lehet a realitás követelményeitől el nem rugaszkodó rugalmas gondol-

kodással. A tanítási-tanulási folyamatban mindkettőnek a fejlesztése fontos 

tennivaló. Egyrészt tehát a gondolkodási műveletek helyes beidegzésére, 

másrészt a gondolkodás hatékonyságának, rugalmasságának fokozására 

kell törekednünk. Nézzük meg, hogy lehet ezt megoldani? 



 175 

A gondolkodási műveletek, eljárások kialakítása, automatizálása az 

analitikus (algoritmikus) gondolkodás fejlesztésével lehetséges. Ennek jel-

lemzője, hogy lépésről lépésre halad előre, a lépések világosak, s a megoldó 

számot tud adni róluk. Sok gyakorlással, a műveletsorok tudatosításával ez 

viszonylag könnyebben fejleszthető. (Nem véletlen, hogy ez a gondolko-

dásmód tanulóinknál jóval fejlettebb, mint a másik.) 

A gondolkodás rugalmasságát a „heurisztikus” (intuitív) módszerrel fej-

leszthetjük. Erre az jellemző, hogy a probléma megoldásához vezető út nem 

írható le meghatározott sorrendben, egymás után következő lépések szek-

venciáival, a megoldó csak nehezen meghatározható lépésekben halad előre. 

Az ilyen típusú megoldás látszólag messze esik az analitikus gondolkodás-

tól, azonban közelebbről megnézve egy tőről fakadnak. Nézzük néhány ku-

tató véleményét. 

– Landa (1969): „Annál fejlettebb lesz az intuíció, minél szigorúbb és 

egzaktabb módszereken alapul a helyes megoldás, minél gazdagabb 

tapasztalatokkal rendelkezik az ember. Ezek a tapasztalatok legered-

ményesebben az egzakt módszerekre támaszkodó feladatmegol-

dásokban halmozódnak fel.” (136. o.) 

– Skinner (1973) véleménye a következő. A gondolkodás iskolázásának 

az a lényege, hogy az eredményhez vezető utat mutatjuk meg azok-

nak, akik az eredményhez maguktól nem jutnak el. Szerinte nem ta-

nítható az ötlet, a felvillanó szikra – közvetlen úton, de lehet annak a 

valószínűségét növelni, hogy ilyen önálló gondolatok támadjanak. 

Definíciószerűen ugyan nem taníthatjuk az „eredeti” magatartást, de 

a tanuló nemcsak a véletlenül adódó körülmények kihasználását ta-

nulhatja meg, hanem azt is, hogyan kell szándékosan előállítani ezt a 

véletlenséget, a hagyományos elképzelések megváltoztatásával. En-

nek feltétele a gondolkodás résztevékenységeinek (műveleteinek) el-

sajátítása. 

Nem áll tehát messze egymástól a két gondolkodásmód, különösen ha a 

fejlesztésüket nézzük. A divergens gondolkodás fejlesztésének egyik feltéte-

le éppen a gondolkodási műveletek automatizálása, magas szintre fejleszté-

se. Természetesen elengedhetetlen a rugalmasságot, hajlékonyságot megkö-

vetelő feladatszituációk felhasználása is, ebből ma még kevés fordul elő a 

tanítási-tanulási folyamatban. (A gondolkodási képességek fejlesztésének 

módszereihez a következő művek jól hasznosíthatók: Balogh, 1987; Balogh, 

Herskovits és Tóth, 1995; Cropley, 1983; Csapó, 1998; Kelemen, 1970; Lé-

nárd, 1978; Lénárd és Demeter, 1990; Kálmánchey, 1981; Landau, 1974; Piet-

rasiński, 1967; Ranschburg, 1989; Tóth, 2000; Weiss, 1991b).  
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A divergens gondolkodással kapcsolatos tennivalókhoz szervesen kap-

csolódik a kretivitás-fejlesztés (vö. Beghetto és Kaufman, 2007, 2014; Hel-

ler, 2007; Runco, 2007). Nem kell különösebben bizonygatnunk, hogy 

mennyire fontos mozzanat a tehetség fejlesztésében a kreativitás kialakítása, 

e nélkül nehezen képzelhető el, hogy a tehetséges ember magas szintű pro-

dukciót hozzon létre. A tehetségtől elvárható magas szintű teljesítmény 

nemcsak egyszerűen reprodukciója a korábbiaknak, hanem mindig valami 

újat is hoz. Ennek szintje pedig nagymértékben összefügg a kreatív képes-

ségekkel. A mai magyar iskolai gyakorlatot szemügyre véve viszont megál-

lapítható, hogy meglehetősen gyerekcipőben jár ezen képességeknek a fej-

lesztése, nemcsak a hétköznapi tapasztalat, de kutatások is bizonyítják ezt 

(Balogh, 1999; Herskovits, 2013; Münnich, 2011; Mező F, 2011; Mező és 

Mező 2003; Tóth L. 2011b). A kreativitás fejlesztésének az eddiginél jóval 

nagyobb szerepet kell kapnia az iskolai tehetséggondozó programokban. 

A kreativitásról már esett szó a korábbiakban, amikor a többtényezős 

tehetség-koncepciókat vettük számba. Most további kérdéskörök kerülnek 

terítékre: át kell tekintenünk a kreatív képességeket és néhány modellt, ame-

lyek kapaszkodót jelenthetnek az iskolai kreativitás-fejlesztés hatékonyabbá 

tételéhez. A kreatív képességek alapkoncepcióját Guilford és Hoepfner 

(1971) alkotta meg, ez azóta is általánosan elfogadott. Ők kutatásaik alapján 

a következő elemeket különítették el a kreativitás fogalmában. 

– A gondolkodás folyékonysága (fluencia). Ez három altényezőből áll: 

a szótalálás gyorsasága, az asszociációk gyorsasága és a fogalomal-

kotás gyorsasága. 

– A gondolkodás rugalmassága (flexibilitás). Ez a változó igényekhez 

való alkalmazkodást, a gondolkodás mozdulatlanságából való szaba-

dulást, a spontán átváltási képességet jelenti. 

– Az eredetiség (originalitás) a fantázia ereje, amely arra irányul, hogy 

elszakadjon az adott szituációtól, és új asszociációs kapcsolatban  

struktúrálja a helyzetet. 

– Az újrafogalmazás (redefiniálás) azt jelenti, hogy a megszokott eljá-

rásokat felülvizsgáljuk, átalakítjuk. 

– A kidolgozás (elaboráció) azt a képességet jelenti, hogy az egyén 

mennyire tudja a felmerülő ötleteket megvalósítani. 

– A problémaérzékenység (szenzitivitás) a problémák észrevételének, 

megfogalmazásának a képességét jelenti. 

A tehetség-fogalomban való eligazodáshoz további kapaszkodókat nyújt 

Sternberg és Lubart (1993) kreativitás-modellje, ők ugyancsak hat faktort 

vettek számba: intelligencia-folyamatokat, ismereteket, gondolkodási stílu-
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sokat, személyiséget, motivációt és környezetet. Ez alapján meg is fogal-

maznak alapelveket az iskolai kreativitás-fejlesztésre vonatkozóan. Ezek a 

következők. 

– Ösztönözni kell a gyermekeket, hogy problémákat keressenek, hatá-

rozzanak meg, vagy definiáljanak újra, ahelyett, hogy csak felvetett 

problémákat oldjanak meg. 

– Meg kell tanítani őket a tudás rugalmas felhasználására. 

– A gondolkodás globális stílusát erősíteni kell a szabály-végrehajtó és 

lokális stílus helyett. 

– Ki kell alakítani a gyerekekben, hogy tolerálják a kétértelműséget a 

problémák megoldásának keresése során, s hogy tartsanak ki és vál-

laljanak értelmes kockázatot a feladatmegoldásokban. 

– Ki kell alakítani a gyerekekben, hogy a feladatra koncentráljanak, ne 

a potenciális jutalomra (pl. jó jegy). 

– Végezetül javasolják az osztálytermi környezet változtatását a diákok 

kreatív munkájának ösztönzéseként. 

A szerzők új elemként hívták fel a figyelmet arra, hogy az ismeretszer-

zés elengedhetetlen a kreatív munkához, az erős ismeretalap segíti a magas 

színvonalú kreatív-produkció létrehozását. 

A folyékonyság, hajlékonyság, eredetiség és kidolgozás készségeit mind 

segítségül kell hívni a kreatív tevékenység egy összetettebb formája, a krea-

tív problémamegoldás során. A kreatív problémamegoldás számos modellje 

(Parnes, 1981; Torrance és Myers, 1970; Treffinger, 1982, 1993) kitűnő 

kapaszkodókat szolgáltatnak, hogy a kreatív gondolkodás elemeit miként 

ötvözhetjük a problémamegoldás lépéseinek sorává. A kreatív gondolkodás 

területe tele van részletesen kidolgozott képzési programokkal. Feldhusen és 

Clinkenbeard (1986), valamint Feldhusen és Goh (1995) áttekintést adott a 

képzési programokról és módszerekről, beleértve azokat is, amelyeket a 

kreatív problémamegoldásra alkalmaznak, és pozitív eredményekre jutott a 

kreatív gondolkodás taníthatóságát illetően. 

A kreatív gondolkodás és alkotás mind kognitív, mind affektív folyama-

tok, és így a környezet, amelyben az emberek próbálnak gondolkodni és 

problémákat megoldani nagyon nagy hatással lehet a tevékenységre. Amabi-

le (1990) egy sor vizsgálatot végzett el, amelyek elég világosan mutatták, 

hogy a támogató környezet, valamint az intrinzik, ön-generált motiváció 

megerősített és magas szintű kreatív gondolkodási tevékenységhez vezet. 

Treffinger és Huber (1975) a következő hét feladatra tett javaslatot a 

kreatív problémamegoldás fejlesztését illetően. 

1. Legyen érzékeny a tanuló a problémák iránt. 
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Ha adott egy problémahelyzet, a diáknak képesnek kell lennie: 

– leírni a helyzetből fakadó lehetséges problémákat 

– leírni egy szituáció számos elemét 

– egy lista segítségével kiterjeszteni a lehetséges problémák analí-

zisét. 

2. Legyen képes a problémák definiálására. 

Egy fejtörést okozó szituáció esetén a diáknak képesnek kell lennie: 

– felismerni a „rejtett” vagy „valódi” problémát, amely esetleg 

meghúzódik a feltett kérdés mögött 

– kiszélesíteni a problémát, vagy újradefiniálni azt, feltéve azt a 

kérdést, hogy „miért” 

– újradefiniálni, vagy tisztázni a problémát az igék megváltoztatá-

sával 

– azonosítani számos lehetséges al-problémát 

3. Legyen képes elszakadni a megszokott gondolkodástól. 

Egy gyakori szituáció leírásával szembesülve a diáknak képesnek 

kell lennie: 

– leírni a szokásos válaszadási módokat 

– értékelni e válaszok hatékonyságát 

– ígéretes alternatívákat kiválasztani 

– kifejleszteni és a gyakorlatba ültetni egy tervet az új válaszok al-

kalmazására 

4. Legyen képes döntést hozni. 

Egy gondolkodóba ejtő szituációval szemben a diáknak képesnek 

kell lennie: 

– számos válasszal előállni 

– úgy adni válaszokat, hogy azok ne sugalljanak értékelést 

– tartózkodni mások válaszainak értékelésétől 

5. Legyen képes meglátni az új kapcsolatokat. 

Elgondolkodtató szituációk vagy ingerek láttán a diáknak képesnek 

kell lennie: 

– felismerni a hasonlóságot a tárgyak vagy élmények között 

– felismerni az eltérést a tárgyak vagy élmények között 

– ötleteket felsorolni a tárgyak/élmények összekapcsolására vagy 

összehasonlítására 

6. Legyen képes értékelni a cselekedetei következményeit. 

Egy döntést megkívánó szituációban a diáknak képesnek kell lennie: 

– különböző kritériumokat azonosítani az értékeléshez 

– számos lehetséges kritériumot felállítani egy problémához 
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– a kritériumokat figyelembe véve döntéseket hozni 

7. Legyen képes megtervezni az ötletek gyakorlatba ültetését. Egy 

problémával vagy felvetett megoldással szembesülve a diáknak ké-

pesnek kell lennie: 

– azonosítani a gyakorlatba ültetés konkrét nehézségeit 

– bemutatni a gyakorlatba ültetés listájának alkalmazását 

– konkretizálni egy tervet a gyakorlatba ültetés és elfogadás meg-

könnyítésére 

A nálunk is jól ismert világhírű tehetségkutató, Erika Landau (1997) a 

következő elveket fogalmazza meg a fejlesztő munkához:  

– Individualitás konformizmus helyett: fontos a gyerek, fiatal számára, 

hogy azt a tevékenységet végezze, amit tud, nem pedig azt, amit kell, 

s teljesítményét önmagához, nem pedig másokhoz kell viszonyítani 

az értékelés során. (Ez az egyéni tehetségfejlesztő programok szük-

ségessége szempontjából is kiemelkedően fontos elv!) 

– Az ismerttől az ismeretlen felé haladás. 

– Öröm a tevékenység folyamatában és nemcsak a teljesítmény sikerében. 

– Kérdezés lehetősége feleletek, illetve tények tanulása helyett. 

– Interdiszciplinaritás részismeretek tanulása helyett. 

– Jövőorientáció a múltba tekintés helyett. 

– Tanulás a játékon keresztül. 

– Szociális és nemcsak individuális gondolkodás. 

Ezen szempontok elemzése alapján Herskovits Mária összefoglalja, 

hogy a gyakorlati munkában milyen pedagógiai módszerek gátolják, illetve 

támogatják a kreativitás fejlesztését (vö. Herskovits, 2013). 

VanTassel-Baska (1998) összegezve a kutatásokat, a kreativitás fejlődé-

sének négy faktorát emeli ki. Ezek a következők. 

– Belső tényezők: ezek tartalmazzák az intelligenciát, a személyiséget 

és az energiát. 

– Külső tényezők: ezek a szocio-kulturális és oktatási feltételek. 

– Elősegítő folyamatok, amelyek relevánsak a kreatív alkotáshoz: a fo-

galomalkotás folyékonysága, az újdonság, a kognitív stílus, a belátás, 

a képek használata és a metakognitív stratégiák. 

– Személyes katalizátorok, amelyek együtt munkálkodnak a késztetés 

létrehozásán, külsők és belsők egyaránt lehetnek. Ilyenek a feladat-

motiváció, a kikristályosodó élmények, valamint jelentős példaképek 

vagy mentorok. 
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Újabban a hazai kutatásoknak is homlokterébe került a kreativitás kér-

désköre (részletek: Buda M., 2004; Damsa, 2014; Kiss A., 2014; Máth, 

2014; Mező, 2011; Münnich, 2011; Péter-Szarka, 2014; Tóth L., 2011). A 

gyakorlat szempontjából Buda Mariann (2004) gondolatai jelentős fogódzó-

kat adnak a fejlesztő munkához. Ő a negatív oldalról közelít, s azt foglalja 

össze, melyek azok a tényezők, amelyek leginkább gátolják a kreativitás 

kibontakozását. Tanulságos ezeket is áttekinteni gyakorlati munkánk to-

vábbfejlesztéséhez: 

– a kreativitás értékének leszólása, lebecsülése; 

– túlzó kritika; 

– a tevékenységöröm letörése; 

– teljesítménykényszer, időhiány; 

– túlzott rend és fegyelem, merev szabályok 

A fenti kutatások bizonyítják, hogy a kreativitás fejlesztése is döntően 

az iskolai feltételeken múlik. Mindehhez azonban meg kell változtatni az 

ismeretcentrikus szemléletmódot a magyar iskolákban, s a jelenleginél jóval 

gazdagabb, rugalmasabb tanítási-tanulási módszereket kell alkalmazni. Eh-

hez támpontul szolgálnak hazai viszonyok között is VanTassel-Baska 

(1998) témakörünkre vonatkozó oktatásfejlesztő elvei. Ezek a következők. 

– A kreatív kifejezésre való ösztönzés, annak biztosítása, hogy a diákok 

új ötletekkel álljanak elő feladatmegoldásaik során. 

– Mély tananyag-tartalom azokon a területeken, amelyeken a tehetsé-

ges diákok kifejezetten alkalmasságot és érdeklődést mutatnak. 

– Módot adni a diákok számára, hogy közvetlen kapcsolatot teremthes-

senek a gyakorló szakemberekkel. 

– Ösztönözni kell a tanulókat arra, hogy érdeklődési területük kiemel-

kedő személyiségeinek életrajzát tanulmányozzák. 

– A tanácsadásnak segítenie kell a diákok érdeklődési profiljainak dif-

ferenciált számbavételét. 

– Demonstrálni kell, hogy az iskola értékeli a kreatív gondolkodást az-

zal is, hogy az egész iskolában megjelenési lehetőségeket biztosít a 

kreatív diákok munkái számára. 

– Erősíteni kell a diákok metakognícióját azzal is, hogy rendszeresen 

tervezniük, figyelniük és értékelniük kell saját fejlődésüket - megfe-

lelő támpontok alapján. 

– Aktív részvételi stratégiákat kell alkalmazni az oktatás során, ame-

lyek megjelenési formákat biztosítanak a kreatív gondolatoknak, mint 

például a szerepjátékok, szóbeli problémamegoldás. 
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– Iskolán kívüli tevékenységeket kell kínálni olyan területeken, ame-

lyek nem találhatók meg az iskolai tantárgyakban, a tanórai és tan-

órán kívüli foglalkozásokon. 

 
3.2.4. A tehetségesek személyiségének fejletlenségéből fakadó problé-

mák 

A korábban bemutatott komplex tehetségmodellekben (pl. Mönks–Renzulli, 

Czeizel) fontos összetevő a tehetség-komponensek között a feladat iránti 

elkötelezettség, vagy általánosabban motivációnak is nevezik ezt. Ez olyan 

személyiség-tényezőket foglal magába, amelyek a magas szintű teljesít-

ményhez az energiát biztosítják: érdeklődés, versenyszellem, kitartás, emo-

cionális stabilitás stb. A képességek bármilyen magas szintre is fejlődnek, e 

háttértényezők fejlesztése nélkül nincs érdemi tehetséggondozás. Gyakran 

ezek alacsony színvonala vagy egyenetlen volta okozza a tehetséges tanu-

lóknál az alulteljesítést. A konkrét okokat keresve azt találták, hogy a tanu-

lói személyiségből fakadóan négy dolog játszik elsődlegesen szerepet a te-

hetségesek jó teljesítményének akadályozásában (Gefferth, 2000). Egyrészt 

a gyerek önértékelésének irrealitása – vagy alul- vagy túlértékeli önmagát. 

Másrészt problémákat okozhat a tanuló belső érzelmi labilitása. Harmad-

részt akadálya lehet a gyerek magas szintű teljesítményének szociális éret-

lensége, amely elsősorban kapcsolatrendszerének egyenetlenségében, kom-

munikációs zavaraiban nyilvánul meg. Negyedrészt pedig az agresszivitás is 

okozhat problémákat a teljesítményben. Mindez arra figyelmeztet bennün-

ket, hogy amikor a tehetséges gyerekeket formáljuk, fejlesztjük, akkor a 

képességek fejlesztése mellett mindig figyelnünk kell mindarra, ami stabil 

személyiség-hátteret biztosít a folyamatos magas szintű teljesítményhez és 

intenzív fejlődéshez. Ehhez természetesen kiegyensúlyozott szociális kap-

csolatrendszer is szükséges. Mindez természetesen az eddigieknél komple-

xebb iskolai tehetséggondozó programokat kíván, amelyben a személyiség-

fejlesztés és a tanulók harmonikus kapcsolatrendszerének a megteremtése 

kiemelt szerepet kap (Tirri, 2009; Berkowitz és Hoppe, 2009). E speciális 

pedagógiai feladathoz további támpontul szolgálhatnak a fejlesztő munká-

ban az alábbi kutatási eredmények. 

 

3.2.4.1. A tehetségesek endogén és exogén szükségletei  

Kutatók megpróbálták feltárni Dabrowski (1967) személyiségelméletének 

hatékonyságát a tehetséges diákok megértésének eszközeként (Silverman, 

1993; Mendaglio, 1995; Cross, Cook és Dixon, 1996). Piechowski (1986, 

1997) vezető szerepet játszott az elmélet alaptételeinek támogatásában, 
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amely elmélet két komponensből tevődött össze: túlérzékenység és fejlődés-

szintek. Ebben az elméletben (vö. Mönks és Ypenburg, 2011) Dabrowski 

azt vetette fel, hogy a tehetséges egyének szuper-érzékenységet mutatnak 

számos területen: pszichomotoros, intellektuális, szenzuális, téren, valamint 

a képzelőerő és az érzelmek területén. Ez a túlérzékenység úgy írható le, 

mint kiterjesztett tudatosság, megerősödött érzelmek és az intellektuális 

és/vagy fizikai tevékenység megemelkedett szintjei. Az e területen végzett 

kutatások azzal kecsegtetnek, hogy nagymértékben kiterjesztik megértésün-

ket a tehetséges diákok szociális-emocionális világával kapcsolatban. Nem 

szabad meglepődnünk például, ha egy fiatal tehetséges gyermek felháboro-

dik a világban tapasztalt szociális igazságtalanságok láttán. Az érzelmi in-

tenzitás szintje talán inkább jellemző egy serdülőkorú gyermekre, mint egy 

általános iskolás kisdiákra. Annak megértése, hogy ezek az erős reakciók 

tehetséges személyiségük egy aspektusa, nem magatartási vagy érzelmi 

rendellenesség, a tanárok, tanácsadók vagy szülők számára is hasznos jelen-

tőséggel bírhat (Mendaglio, 1995). Támpontul szolgálhat a hétköznapi gya-

korlati pedagógiai munkához a tehetséges tanulók endogén és exogén szük-

ségleteinek áttekintése. 
 

A) A tehetséges diákok endogén szükségletei 

A tehetséges diákok endogén szociális-emocionális szükségleteivel és jel-

legzetességeivel foglalkozó kutatásokban gyakran előforduló probléma, 

hogy ezek a gyermekek egyenetlen fejlődésen mennek keresztül; ezt aszink-

ron fejlődésnek nevezik (Delisle, 1992; Silverman, 1993). Ez nyomon kö-

vethető azokban az eltérésekben, amelyek általános vagy konkrét képesség-

szintjükben, valamint fejlődésük olyan más aspektusaiban mutatkozik meg, 

mint a fizikai képességek, vagy a szociális és emocionális fejlődés. A terüle-

ten sokan vannak azon a véleményen, hogy az aszinkron fejlődés önmagá-

ban egy szükségletet képvisel, a diák környezetétől függetlenül. 

Egy másik gyakran említett, a szakirodalomban leírt szociális-

emocionális szükséglet néhány tanuló maximalizmusra való hajlamából 

fakad (Webb, Meckstroth és Tolan, 1982). A maximalizmus elégedetlenség 

az egyén ideális és tényleges teljesítménye között fennálló eltérés miatt. Ezt 

a jellemvonást úgy is jellemzik, hogy az egyén túlságosan magas elvárások-

kal rendelkezik saját teljesítményét illetően. Problémák számos megnyilvá-

nulását tulajdonították a maximalizmusnak, mint például a magas stressz-

szintet, befejezetlen projekteket, valamint az egészséges kockázattal járó 

viselkedés felvállalásának elutasítását (Baker, 1996). 

A tehetséges gyermekek egy másik, gyakran tárgyalt endogén szükség-

lete túlzott önkritikára való hajlamuk eredménye (Anderholt-Elliot, 1987). 



 183 

Ez a szükséglet azon magatartásukból származik, hogy erős önkritikát gya-

korolnak, ha nem sikerül ideális teljesítményt elérniük. Mivel emellett le-

hetnek maximalista hajlamaik is, önértékelésük gyakran nagyon lehangoló, 

és túlzott önkritikához vezet. 

Végezetül, a tehetséges tanulók egy gyakran emlegetett jellemzője a 

multipotencialitás (Silverman, 1993). A multipotencialitás arra vonatkozik, 

amikor sok tehetséges tanuló nagyon ígéretesnek mutatkozik, és nagy érdek-

lődést mutat számos területen. Sok területen sikeresnek lenni nagyon nehéz, 

és rengeteg idő és nagyfokú elkötelezettség szükséges minden egyes terület-

hez. Egyesek szerint a multipotencialitás gyakran problémává válik a tehet-

séges tanulók szociális-emocionális életében, mivel magasabb szintű 

stresszhez és érzelmi felkavarodáshoz vezethet. 

 

B) A tehetséges diákok exogén szükségletei 

Az exogén szükségletek a kultúrában, egy adott környezet normái és elvárá-

sai között létező ember tulajdonságaiból származnak; nem az egyénnek ma-

gának különálló jellemvonásai. Mielőtt belekezdenénk ezen szükségletek 

megtárgyalásába, figyelembe kell vennünk, hogy a megelőző endogén ka-

rakterjegyek és az ebből következő szükségletek szintén fennállhatnak az 

iskolai környezetben. Mivel minden iskola egyéni karakterrel és szociális 

miliővel rendelkezik, nehéz pontosan megjósolni, hogy egy tehetséges tanu-

ló milyen mértékben fog boldogulni vagy küzdeni egyéni szociális-

emocionális felépítése következtében (Cross, Coleman és Terhaar-Yonkers, 

1991). Érdemes azonban bemutatni a tehetséges tanulók élményei között 

megmutatkozó hasonlóságokat, valamint azt, hogy ezek hogyan alakulnak 

ki az idő folyamán. Talán a leggyakoribb példája annak, hogy egy tehetsé-

ges gyermek karaktervonásai szociális-emocionális szükségletekhez vezet-

nek, abból fakad, hogy tudományos tevékenységekben kívánnak részt venni, 

ugyanakkor egy olyan környezettel állnak kölcsönhatásban, amely nem fo-

gadja el az olyan gyermekeket, akik nagyon komolyan veszik a tanulást 

(Cross, Coleman és Stewart, 1995). Ez a kölcsönhatás a szociális emocioná-

lis tartomány bármely alábbi szükségletének kialakulásához vezethet: az 

elfogadtatás szükséglete, a más tehetséges tanulókkal való kapcsolatterem-

tés szükséglete, vagy a teljesítmény elismerésének szükséglete. Röviden, a 

vizsgálatok azt mutatták, hogy az exogén szükségletek a tehetséges gyermek 

pszichológiai vagy intellektuális tartományainak karaktervonásaiból alakul-

nak ki, ahogy kölcsönhatásba kerül egy olyan környezettel, amelyet a gyer-

mek saját szociális-emocionális természetével össze nem egyeztethetőnek 

tapasztal vagy érzékel (Cross, Coleman és Terhaar-Yonkers, 1991; Cross és 
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Stewart, 1995; Cross, Coleman és Stewart, 1995). Ezért ugyanazok a tulaj-

donságok, amelyekkel egy adott tehetséges gyermek egy másik környezet-

ben rendelkezik, egy új környezetben esetleg nem manifesztálódnak szociá-

lis-emocionális szükségletekként. 

 

3.2.4.2. Extraverzió – introverzió  

A lakosság kb. 25 százaléka tartozik az introvertáltak csoportjába (Bradway, 

1964; Myers, 1962), a tehetségeseknek viszont legalább 50 százaléka (Delb-

ridge-Parker és Robinson, 1989; Gallagher, 1990; Hoehn és Bireley, 1988; 

Rogers, 1986). A kimagaslóan tehetségeseknek még sokkal nagyobb száma 

tartozik ebbe a típusba (Silverman, 1986), különösen a nagyon magas verbá-

lis képességű személyek közül (Dauber és Benbow, 1990). A magas szinten 

teljesítők gyakran introvertált intuitívek (Myers, 1962). A személyiségtípu-

soknak ezt a kombinációját a skolasztikus potenciállal hozták összefüggés-

be, mint az a Scholastic Aptitude Testből (SAT), Terman Concept Mastery 

Testjének IQ eredményeiből, és a nagyhírű középiskolák magasabb átlagér-

tékeiből kiderül (Myers és McCaulley, 1985). Az introvertáltak aránya az 

iskolázottsággal nő. Az extravertáltság és introvertáltság leginkább a közelí-

tő-visszahúzódó temperamentum-változókkal és az alkalmazkodó képesség-

gel hozható összefüggésbe. Az extravertáltak az új szituációkat könnyebben 

közelítik meg, és gyorsabban alkalmazkodnak hozzájuk, mint az introvertál-

tak. Az extravertáltak és introvertáltak közötti alapvető különbségeket a 8. 

táblázat mutatja. 

Az introvertáltaknak szükségük van gondolkozásra, és elmélkedésre 

szánt időre. Magnóra vett órai beszélgetések elemzéséből Rowe (1974) ki-

mutatta, hogy a tanárok egy másodpercnél is rövidebb ideig várnak a tanuló 

válaszára a kérdésfeltevéstől számítva. Jó módszernek tűnik a kérdések és a 

válaszadás közötti gondolkodási idő bevezetése. Egy elkülönített sarok, 

ahova a diákok elhúzódhatnak gondolkozni, magasabb iskolai energiaszintet 

tesz lehetővé az introvertált tanulók számára. A kooperatív tanulócsoportok 

nagyon hasznosak az extravertáltak számára, akik szeretnek konszenzusra 

jutni a döntéshozás folyamatában, az introvertáltaknak viszont az egyéni 

feladatokra kell lehetőséget adnunk. Az extravertáltak imádnak beszélni, 

mert beszéd közben élesítik gondolkodási folyamataikat. Kihasználják az 

órai beszélgetéseket és minden interakcióra adó alkalmat. Szeretik a cselek-

vés-orientált tevékenységeket, az új helyzeteket, a személyes élmények és 

vélemények megosztását, szeretnek más tanulókat tanítani, vezető szerepbe 

kerülni és egyszerre több feladatban részt venni. Jobbak a rövid távú felada-

tokban, mint a hosszú távúakban. 
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8. táblázat. Extraverzió – introverzió 

Extravertáltak  Introvertáltak 

A másokkal való interakciókból 

merítenek energiát 

 Az egyedüllétből merítenek energi-

át, szükségük van a magányra 

A környezetükben lévő emberekre, 

tárgyakra koncentrálnak 

 A belső gondolatokra és érzésekre 

koncentrálnak 

Hangosan gondolkoznak  Visszafogottak, mielőtt beszélni 

kezdenek, átgondolják a mondani-

valójukat 

Egyedül és közösségben hasonlóan 

viselkednek 

 Másként viselkednek otthon és a 

külvilágban 

Szeretnek a figyelem középpontjá-

ban lenni 

 Kerülik a mások figyelmét 

Cselekvésen keresztül tanulnak  Megfigyelés útján tanulnak 

Gyorsan hozzászoknak az új szituá-

ciókhoz 

 Nem szeretik a változásokat 

Sok barátot szereznek könnyedén  Kevés barátjukhoz hűek maradnak 

Impulzívak  Reflektáló típusok 

Egyszerre több dologra is oda tudnak 

figyelni 

 Egyszerre egy dologra szeretnek 

koncentrálni 

Csoportban kockáztató típusok  Félnek a megszégyenítéstől, nagy 

csoportokban csendesek 

 
Különböző rendszereket lehet kiépíteni, hogy az introvertált diákok több 

lehetőséget kapjanak a heves órai vitákban. Erre példa, ha a tanuló kézjel-

zéssel adja a tanár tudtára, hogy szeretne hozzászólni a témához, de nem 

akarja az osztálytársát megszakítani. A tanár bólintással jelzi, hogy észrevet-

te a jelzést, és fejben tartja, hogy kinek adja a szót. A kreatív gyakorlatokat 

jobban élvezik az introvertáltak, ha van elég idejük, hogy válaszaikat leírják, 

mielőtt a többiekkel szóban megosztanák őket. Azt is nagyra értékelik, ha a 

tanár feltördeli az egész osztályos beszélgetést, és időt hagy a kiscsoportos 

megbeszélésekre. Az introvertáltaknak mindenek előtt a befelé fordulásuk 

tiszteletben tartására van szükségük (Card, 1995). 
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3.2.4.3. Az énkép, önértékelés problémái, különös tekintettel a tehetséges 

tanulókra 

Az én értékelése alapvető fontosságú az emberi működéshez. Egy egészsé-

ges énkép pozitív hatással lehet a másokkal való kapcsolatunkra, megala-

pozhatja a megfelelő élet és tanulmányi döntéseket, és hasznos perspektívát 

adhat a pályához. Amennyiben a tehetséges egyének énképe valamilyen 

módon sérül, ez a károsodás erősen gátolhatja kapacitásukat abban, hogy 

potenciáljukat a legproduktívabb módon kamatoztathassák. Kevés előny 

származik abból, ha valaki kivételesen tehetséges, ám emocionálisan túlsá-

gosan sérült ahhoz, hogy képességeit egy pozitív személyes vagy szociális 

célra használja fel (vö. Berentés, 2012). 

A gyereknek énképét nagymértékben befolyásolja, hogy milyen ered-

ményt ér el a tanulásban. Sok buktatója van a sikernek, hiszen az iskolai 

teljesítményben több tényező fontos szerepet játszik, hogy csak a legfonto-

sabbakat említsük: intellektuális képességek, szocio-emocionális összetevők 

(vö. Turmezeyné és Balogh, 2009). Az utóbbiaknak is széles a skálája: mo-

tiváltság, igényszint, önértékelés, önbizalom, önszabályozás, érzelmi stabili-

tás, terhelhetőség. A személyiség egyik leglényegesebb meghatározója én-

tudata, önismerete, önmagáról alkotott képe (vö. Bagdy, 2014; Balogh és 

Koncz, 2008; Buda M., 2004; Czeizel és Páskuné, 2015; Harmatiné, 2011; 

Koncz, 2005; Péter-Szarka, 2007; Szabó M, 2004; Vajda és Kósa, 2005). A 

nevelésnek a felnőttségre kell felkészítenie a gyereket, és a harmonikus fel-

nőttségnek egyik lényeges jellemzője önmagunk vállalása, önmagunkkal 

való azonosulásunk, az énidentitás. Kialakul-e a tanulókban a reális énkép, 

önmaguk elfogadása? Vizsgálatok sora bizonyította, hogy nem ez a jellem-

ző, és a deviáns magatartásformák jelentős növekedése is mutatja ezt. Sok 

probléma fakad már gyermek- és ifjúkorban is az énfunkciók zavaraiból. 

Csökkenteni lehetne ezeket, ha a pedagógusok a tanítási órán nagyobb kö-

rültekintéssel végeznék a tanulók énképének formálását. Ehhez mindenek-

előtt arra lenne szükség, hogy kiegyensúlyozottan jelezzük vissza a gyere-

kek számára értékeiket és hibáikat. Ma általában az dominál, hogy a negatív 

elemeket emeljük ki mind a teljesítményben, mind a viselkedésben. Azt 

természetesnek vesszük, ha jól teljesít a gyerek, de mindjárt felemeljük sza-

vunkat, ha valami gyengébben sikerül. Meg kell teremteni az egyensúlyt a 

negatív és pozitív visszajelzések között az utóbbi dominanciájával. Ha egy 

gyereknek többnyire azt jelezzük vissza, hogy gyengén teljesít, nem lesz 

önbizalma, és fokozatosan romlik a teljesítménye. 

A gyerek önképét, önértékelését nemcsak a külső elvárások, illetve tel-

jesítményének ezekkel való szembesítése befolyásolja, hanem fontos szere-

pet játszik ezek alakulásában az önmagával szemben támasztott elvárás-
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rendszer, az igényszint. Ördögi kör, hiszen az igényszint is a tevékenység-

ben elért teljesítményszinttől függ alapvetően: siker után általában emelke-

dik, balsiker után csökken. Így egyszerűen megoldhatnánk ezt a tennivalót, 

hiszen csak olyan feladatot kellene adni a tanulóknak, amellyel meg tudnak 

birkózni. Ez azonban nem ilyen automatikusan megy, a gyakorlati megvaló-

sítást több dolog is bonyolítja. 

Az egyik ilyen, hogy hiába oldja meg a feladatot a tanuló, ha az túl 

könnyű, ha nem teszi próbára erőit, akkor nem eredményez igazi sikert. Egy 

másik probléma, hogy kudarcot sem csak az okozhat, ha valaki nem tudja 

jól megoldani a feladatot. Az is balsiker lehet, ha lemarad a társak között, ha 

a pedagógus által támasztott követelmény túl magas, ha folyamatosan többet 

várnak el tőle, mint aminek teljesítésére képes. Azok a feladatmegoldások 

hozhatnak eredményt az igényszint növekedésében, amelyek teljes erőbeve-

tést igényelnek – a pillanatnyi teljesítőképesség felső határa közelében. 

A jobb képességű tanulók igényszintjének növelés viszonylag egysze-

rűbben megoldható, de sok gondot okoznak a gyengébb teljesítményű tanu-

lók. Ha az utóbbiak sorozatosan rossz osztályzatot kapnak, akkor igény-

szintjük csökken, ezzel együtt fokozatosan elvesztik önbizalmukat is, és ez 

gátolja a jó teljesítményt. Hogyan lehet e folyamatot megállítani, illetve 

megfordítani? Ennek két fő alapvető feltétele van. Egyrészt az egyéni ké-

pességekhez mért feladatokat kell adnunk, másrészt a feladatok megoldásai-

nak értékelésekor ki kell emelni a sikeres mozzanatokat. Fontos ez, hiszen 

meg kell nyernünk a tanulókat a tanulásnak, és ehhez a sikereken keresztül 

vezet az út. Ha sorozatosan kudarc éri a gyereket – erőfeszítései ellenére, 

akkor eltávolodik a tanulástól és az iskolától is, a benne rejlő értékeket nem 

tudjuk kibontakoztatni. Ebből a szempontból különösen sok a hiba a peda-

gógiai gyakorlatban, és ezek a gyerek számára további sorsát illetően ko-

moly következményekkel járhatnak (vö. Buda M, 2006; Cserné, 1986; Csík-

szentmihályi, 2010; Dobi, Dömösiné és Sólyom, 2011). 

Ezek a gondolatok átvezetnek egy átfogóbb problémakörhöz, a tanulás 

motiválásához. Nem véletlen, hogy sok gyerek nem szeret iskolába járni. 

Ennek egyik fő oka, hogy gyakran nem teremtjük meg a tanulói tevékenység 

pozitív motivációs hátterét. Az averzív (idegenkedést kiváltó) motívumok-

kal is rá lehet bírni a gyereket a tanulásra, de ilyenkor főleg azért tanul, 

hogy elkerülje a nemtanulás következményeit. Ennek természetesen megvan 

a maga „ára”: a gyerekben az iskolától való menekülés és gyakran erős féle-

lem, szorongás alakul ki. Ez pedig kimondottan káros mind a képességek, 

mind a személyiség fejlődésében (vö. Csíkszentmihályi, 2010; Holt, 1991; 

Kierkegard, 1993). A pozitív külső motiváció esetén (ilyenkor azonosul a 

motívummal a tanuló) általában kevesebb pszichés energiát felhasználva 
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tudják elvégezni a cselekvést – többnyire magasabb teljesítményszinten. A 

pozitív motivációs eszköztárnak egyik központi elemét jelentik a tanulói 

öntevékenységre épülő korszerű tanítási-tanulási módszerek, ezek nélkül 

nehezen teremthetők meg a tanuláshoz fűződő megfelelő viszony alapjai 

(vö. Balogh, 1987, 2012; Péter-Szarka, 2007; Tóth, 1998). Ugyancsak nehe-

zen tudunk a fentiekben eredményt elérni, ha nem alakítjuk ki a gyerekek-

ben a gazdaságos és hatékony tanulás egyéni módszereit (vö. Balogh, 1993, 

2004, 2011a, 2012; Báthory, 1992; Mező 2002; Oroszlány, 2004). A kudar-

cok hátterében nagyon sokszor ez a tényező áll, ahogy ezt e fejezet korábbi 

alfejezetében részletesen bemutattuk. 

A tehetségesek szociális-emocionális fejlődéséről szóló szakirodalom 

áttekintése során János és Robinson (1985) arra az eredményre jutott, hogy 

a kutatások a tehetségesek önértékelésének három fontos aspektusát mutat-

ták ki: (1) A tehetségesek magasabb szintű pszicho-szociális érettséget mu-

tattak nem tehetséges társaiknál, ami játékok iránti érdeklődésükben, idő-

sebb gyermekekkel való barátkozásban, perspektíva kialakításában, és szo-

ciális ismereteikben mutatkozott meg. (2) A tehetségesek átlagos vagy ma-

gasabb szintű pszicho-szociális alkalmazkodásról tesznek tanúbizonyságot 

serdülőkorukat megelőzően, mint nem tehetséges társaik, amely azokból a 

vizsgálatokból válik nyilvánvalóvá, amelyek olyan eltérő tulajdonságokról 

számolnak be, mint megbízhatóság stressz-helyzetekben, szociális viselke-

dés, csökkent antiszociális tendencia, kevesebb agresszív vagy visszahúzódó 

tendencia, valamint magasabb értékek az udvariasság, együttműködés, és 

magabiztosság vonatkozásában. (3) A tehetségesek általában magasabb ön-

értékelést mutatnak más csoportoknál az önjellemzést kérő kérdőíveken. 

Az én-fogalomról és a tehetségről szóló szakirodalom egy áttekintésé-

ben Hoge és Renzulli (1991) eredményeiket a következőképpen foglalták 

össze: 

1. A tehetséges diákok csoportként nem mutatnak nagyobb hiányossá-

gokat önértékelés tekintetében. 

2. Ha egy gyermeket tehetségesként azonosítanak, az pozitív hatással 

lehet önértékelésére. 

3. Egy átlagos képességű csoportból kiemelten tehetségesek csoportjá-

ba való áthelyezés negatív hatással lehet az önértékelésre. 

Más vizsgálatok azonban arra a következtetésre jutottak, hogy a tehet-

ségesek én-fogalmával kapcsolatos speciális programok hatása elenyésző 

volt (Kulik és Kulik, 1982; Olszewski, Kulieke és Willis, 1987). Mégis bi-

zonyítékok vannak arra vonatkozóan, hogy a saját észlelésű intellektuális 

kompetencia a korral hanyatlani kezd, a versenyképes szociális összehason-
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lítási csoportok, valamint a teljesítménnyel szemben támasztott szigorúbb 

elvárások következtében (Stipek és MacIver, 1989). 

Összegezve, a szakirodalom továbbra is azt sugallja, hogy a tehetséges 

diákok általában pozitív énképpel rendelkeznek mind az iskolai mind a tár-

sas területeken, habár adatok utalnak arra, hogy a kiemelkedően tehetséges 

diákok és a tehetséges lányok kevésbé pozitív én-fogalommal bírnak, mint 

más tehetséges diákok. Az én-fogalomban ideiglenes hanyatlás figyelhető 

meg olyan diákok esetében, akik leggyakrabban egyenlő, vagy magasabb 

szintű képességgel rendelkező társaikkal érintkeznek a speciális programok 

keretében. A programokban való részvételnek az én-fogalomra gyakorolt 

általános megsemmisítő hatása azonban nem bizonyított. Míg a pozitív én-

kép feltételezése általánosságban pontos lehet, a kapcsolat összetett. Íme 

néhány tényező, amelyet figyelembe kell venni: 

1. Hogyan lehet meghatározni az én-fogalom különböző aspektusait – 

néhány tehetséges diák esetleg magas tanulmányi én-fogalommal 

rendelkezik, ám alacsonyabb szociális én-fogalommal (VanTassel-

Baska, Olszewski-Kubilius és Kulieke, 1994), vagy, ahogy az a te-

hetséges felsős lányok esetében megfigyelhető volt, alacsonyabb vé-

leménnyel vannak fizikai megjelenésükről (VanTassel-Baska és Ol-

szewski-Kubilius, 1989). 

2. Az önértékelés és a teljesítmény összefüggéseinek módjai – például 

a kiemelkedő teljesítmény garantálja-e a kompetencia pozitívabb 

önértékelését? 

3. Az iskolai programok hatása az én-fogalomra és az önértékelésre 

4. Az irányítás leghatékonyabb típusai annak érdekében, hogy a diá-

koknak segítsenek az önértékelés és a teljesítmény erősítésében. 

VanTassel-Baska (1993) a következő elképzeléseket vetette fel az 

egészséges én-fogalom kialakulásának elősegítésére a tehetséges diákok 

körében. Ezek működő elképzelések a tanácsadók, tanárok, szülők, és má-

sok számára, akik rendszeresen befolyásolják ezeknek a diákoknak az életét. 

 

A) Az önismeret fejlesztése 

A tehetséges diákok hajlamosak arra, hogy analitikus megközelítéssel szem-

léljék az életet, amely korai ön-elemzéshez vezet, és ez a maximalizmusra, 

valamint a másoktól is elvárt maximalizmusra irányuló hajlamot táplálja. A 

nem megfelelő, felnőttektől származó elvárások nyomása, mint például az, 

hogy első legyen az osztályban, vagy nyerjen meg speciális versenyeket, 
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további negatív hatással lehet az ilyen diákokra az egészséges azonosságtu-

dat kialakításában. Így a tehetséges diákok felvilágosítása a maximalizmus 

és a kiválóságra való törekvés közötti különbségről például az első lépés 

lehet a világukhoz való viszonyulás segítésében. 

A tehetséges diáknak fel kell ismernie a verseny jelentőségét a kiváló-

ság születésében, mivel a személyes elvárások felállítása egy adott területen 

gyakran mások teljesítményére épül. Az olimpiai műkorcsolyázóknak pél-

dául olyan bonyolult hármas hurkot kell végrehajtaniuk, amelyeket tíz évvel 

ezelőtt nem követeltek meg a versenyeken, azért, mert a világszínvonalat 

egyetlen műkorcsolyázó kitűnő teljesítménye felemelte. Ez a szint így a 

„kiválóságra való törekvés” alapja lett a világszintű műkorcsolyában. Álta-

lánosabban megfogalmazva, az olyan verseny, amely az egyéni fejlődésre és 

célok elérésére összpontosít egészséges, míg az olyan verseny, ahol az 

egyetlen cél a nyerés, és ahol a teljesítmény előnyt élvez a tanulás és önfej-

lődés előtt, nem az.  

Van egy szerencsétlen elképzelés számos tehetséges serdülő részéről, 

miszerint minél tehetségesebb valaki, annál kevesebb energiát kell fektetnie 

a célok elérésébe vagy a jegyek megszerzésébe. A serdülők kultúrájában 

fontossá válik, hogy ne legyen valaki „stréber” vagy „könyvmoly”, hanem 

inkább valaki olyan, aki számára a tanulmányi teljesítmény nem tűnik meg-

erőltetőnek. Habár néhány okos serdülőkorú nem úgy tekint a tehetségre, 

mint egy tulajdonságra, hanem inkább úgy, mint kitartó erőfeszítést igénylő 

„teljesítményre” (Kerr, Colangelo és Gaeth, 1988), más okos diákok olyan 

entitásként értelmezik a képességet, mint amely a kihívást jelentő lehetősé-

gektől való elfordulást jelenti a minimális erőfeszítést igénylők javára (Sti-

pek, 1988). Ezek a serdülőkori elképzelések hangsúlyozzák annak fontossá-

gát, hogy többet tanuljanak az önismeret, ön-észlelés és kiválasztott telje-

sítmény-mintázatok közötti összefüggésekről (vö. Inántsy-Pap, Orosz, Pék 

és Nagy, 2011). 

 
B) Az ön-elfogadás kialakítása 

A tehetséges diákok hajlamosak arra, hogy erős érzékenységet és belső fo-

gékonyságot mutassanak mások cselekedetei iránt, s ezek az elidegenedés 

vagy elutasítottság érzéséhez vezethetnek. Ez a tulajdonság a társak részéről 

tapasztalható gúnyolódáshoz és elutasításhoz vezethet a triviális incidensek 

túlreagálása következtében. Ez azt az érzést váltja ki a diákban, hogy társai 

nem fogadják el. Ez az állapot negatív hatással lehet az önértékelésre (János 

és Robinson, 1985). Ha a tehetséges diákokat olyan viselkedési incidensek 

konkrét példáival látjuk el szerepjátékok, forgatókönyvek, és könyvterápia 
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segítségével, amelyek illusztrálják, hogyan alakulnak ki ezek a különböző 

elképzelések, akkor az javíthat ezeken az eseteken, és segítséget nyújthat az 

ön-elfogadáshoz. (vö. Bagdy, 2014; Czeizel és Páskuné, 2015; Harmatiné, 

2011; Mönks és Ypenburg, 2011). 

 

C) Kapcsolatok kialakítása 

A népszerű gyermekek tulajdonságai, mint például a barátságosság, a tár-

saktól való függés és a társas szabályok és rutin iránti konformizmus (Co-

leman, 1980) nem általánosan jellemzőek a tehetségesek körében. A tehet-

ségeseknek gyakran kevesebb alkalmuk adódik a társak pozitív elismerésére 

és kevesebb barátság alakul ki körükben, valamint barátság-mintázatuk 

gyakran idősebb gyermekeket és felnőtteket tartalmaznak. A tehetséges fel-

sős diákok problémáiról végzett vizsgálat (VanTassel-Baska és Olszewski-

Kubilius, 1989) azt mutatta ki, hogy a kapcsolatok kialakítása volt a leg-

gyakrabban emlegetett probléma a diákok körében. Így a tehetséges diákok 

új társas kapcsolatok kialakítására és a meglévők javítására irányuló straté-

giákkal való ellátása fontos módja én-fogalmuk kialakítása támogatásának 

(vö. Herskovits és Ritoókné, 2013; Mönks és Knoers, 2004). A kapcsolatte-

remtés jelentőségéről, kérdésköréről a következő fejezetben részletesen 

írunk. 

 

D) Az énnel szemben felállított megfelelő elvárások kifejlesztése 

Mivel a tehetséges diákok hajlamosak többet várni el önmaguktól, mint am-

ennyi az adott körülmények között garantált, gyakran kritikusabbak önma-

gukkal szemben, mint mások lennének. Gyakran konfliktust tapasztalnak a 

kiválóság iránti belső késztetésük és a teljesítményt megkövetelő külső 

nyomás között, amely feszültséget, türelmetlenséget és a kétértelműség ala-

csonyabb szintű tolerálását eredményezi (Delisle, 1985). Az én fejlődése 

szempontjából elengedhetetlen fontosságú a diákok segítése a külső és belső 

elvárások közötti egészséges egyensúly kialakításában, valamint a képesség-

re, érdeklődésre és személyiségi tényezőkre épülő ésszerű elvárások kialakí-

tásában (vö. Berentés, 2012). 

 

E) Kockázatvállaló magatartás kialakítása 

A tehetséges diákok néha olyan magatartást mutatnak, amely ellentétes az 

intellektuális kockázatvállalással. Ragaszkodnak ahhoz, hogy megtalálják az 

egyetlen helyes választ, nem hajlandóak új kihívásokkal szembenézni, ha-

csak nem biztosítják őket jutalomról (egy jegy, kredit, vagy valamilyen el-

ismerés), és irtóznak a tévedéstől. A kockázatvállaló magatartás azonban 
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kulcsfontosságú az intellektuális érdeklődési folyamat fejlődéséhez, mivel a 

diákok komoly ellenvetésekkel fognak találkozni elképzeléseiket illetően, 

keménynek találhatják az intellektuális munkát bizonyos kontextusokban, és 

felfedezhetik, hogy valódi tanulás következhet be hibázások során is. Így, ha 

a diákok nem fejlesztik ki ezeket a tulajdonságokat korai oktatásuk normális 

részeként, az én-fogalmukat érő csapás később megsemmisítő hatású lehet. 

Affektív és kognitív fejlődésük szempontjából kulcsfontosságú olyan fel-

adatok kitűzése a tehetségesek elé, amelyek intellektuális kockázatvállalást 

igényelnek (vö. Bíró és Páskuné, 2015; Dávid I., Fülöp, Pataky, Rudas, 

2014; Harmatiné, 2011). 

 
3.3. Az iskolai légkör, a tehetséges gyerek társas kapcsolatainak 
lehetséges problémái, a fejlesztés útjai 

Ahogy láttuk azt az előző részben, és ezt bizonyítják a gyakorlati tapasztala-

tok is, a tehetséges gyerek gyenge oldalai a megfelelő társas kapcsolatok ki-

alakítását is gátolhatják, s ez negatív hatással lehet a tehetségígéret csoportban 

elfoglalt pozíciójára is. Ugyanakkor a környezeti hatások is sokszor kedvezőt-

lenül alakítják a tehetségesek társas kapcsolatait. Freeman (1979) már régebbi 

kutatásai alapján megállapította, hogy a tehetséges gyerekek szempontjából 

döntő jelentőségű a szociális környezet mind pozitív, mind negatív értelem-

ben. Mönks és Knoers (2004) megerősítik e tételt: „Akciók, reakciók, bátorí-

tás, kedvszegés, elutasítás és megerősítés, ezek azok a szociális ingerek, ame-

lyek a gyerek fejlődésében gyakran döntő mértékben meghatározzák az egyé-

ni viselkedést. A kiemelkedő tehetségű gyerekeket körülvevő szociális klímá-

ra gyakran jellemző a meg nem értés a szülők, tanárok és kortársak részéről.” 

(i.m. 186. o.). A „megelőzés” tehát fontos a tehetséges tanuló fejlődése szem-

pontjából, és azt kell megakadályoznia, hogy a tanulási és munkakedvét elve-

szítse a nem megfelelő társas légkörben, és hogy ennek következtében akár 

aszociális magatartásmód fejlődjön ki benne. Bizonyító erejűek Ritoókné 

(2013) kutatási eredményei is: „A kimagasló pályateljesítmény vizsgálata 

során három diagnosztikai faktor bizonyult jelentős prediktornak; a szociális, 

az általános képességek és az alkalmassági jellemzők. A szociális dimenzióba 

olyan tételek tartoztak, mint például a munkához való viszony, a szociabilitás, 

a reguláció vagy a családi háttérrendszer... A három diagnosztikai faktor kö-

zül az ún. szociális dimenzió bizonyult a legerőteljesebbnek a tehetség- és 

pályafejlődésben.”(i.m. 113. o.) 

Heller és csoportja (1998) által végzett értékelő vizsgálatok jól bizo-

nyítják: a társakkal való interakció hatása nagyon fontos és hosszú-távú ér-

ték, kiemelkedő fontosságú, hogy a tehetséges egyének fejlődési szempont-
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ból egyenrangúakkal lehessenek kapcsolatban. Az intellektuális társak vagy 

fejlődésben egyenrangúak fontos emberek, akikre szükség van az egészsé-

ges szociális és pszichológiai fejlődéshez. Minden gyermeknek szüksége 

van társakra, akikkel kölcsönhatásban állhatnak, és akiktől tanulhatnak, és 

ez igaz a tehetségesekre is (Mönks és Mason, 1993). Minél több pozitív 

kapcsolata van a tanulónak diáktársaival, annál jobban érzi magát az iskolai 

keretek között. Érdemes tehát szemügyre venni ezt a problémakört is, leg-

alábbis néhány főbb összefüggésében. 

A gyerek az iskolában úgy kerül kapcsolatba társaival, hogy ehhez a ke-

retet a csoport (osztály) adja. Mindenekelőtt tehát ezt a szervezeti formát 

kell szemügyre vennünk. Az osztály működésének két szintjét különböztet-

hetjük meg: a formális és informális szintet. A formális szinten kialakul a 

hivatalos vezetés és működés rendszere, abban a nagyobb egység (iskola) 

céljainak követése a domináns. Ezen a szinten a csoport állandó, és egyér-

telműen megfogalmazott működési elvek, szabályok léteznek. (Az más kér-

dés, persze, hogy ez utóbbiak mennyire valósulnak meg a társas érintkezés 

gyakorlatában...) Az informális szinten a személyes kapcsolódások eredmé-

nyeként kialakul a szociometriai alakzat, amely különböző értékorientációk 

és kommunikációs stílusok bázisán jön létre. Ebben a kapcsolatrendszerben 

az egyéni szükségletek, vonzalmak a meghatározóak, a kapcsolatok spontán 

módon alakulnak. A két szint sok ponton találkozhat, ugyanakkor teljesen 

külön rendszerként is működhet. (vö. Harmatiné, 2011; Herskovits és Ri-

toókné, 2013; N. Kollár, 2004; Serfőző és Somogyi, 2004; Szekszárdi, 

2008, Turmezeyné, 2011). Most ennek a részleteit nem elemezzük, de egy 

lényeges tényezőt kiemelünk a kapcsolódási struktúrából, ez a mikrocsoport 

(kiscsoport). A többnyire nagylétszámú osztály ugyanis akadályozza, hogy a 

tanuló minden osztálytársával egyformán intenzív, érzelmileg is mély, sok-

rétű kapcsolatba kerülhessen. A gyerek személyiségének fejlődésében az a 

sajátkorúakból álló kiscsoport játszik kiemelt szerepet, amely élő interper-

szonális kapcsolatokra épül, ezek folyamatosan realizálódnak is a gyakor-

latban. Így a kiscsoport egésze hatással van a tagokra, a tagok tevékenysége, 

magatartása pedig visszahat a csoport egészére. Ezen csoportok legfonto-

sabb mutatója a kohézió: az együttes tevékenységre irányuló szándék, szoli-

daritás, közösségi attitűd. Ennek erőssége befolyásolja azt is, hogy a cso-

porttag mennyire érzi magáénak ezt a szervezeti keretet. 

Sokféle lehetőség „vár” tehát a gyerekre az osztályban, iskolában a sa-

játkorúakkal való kapcsolatok szerveződésére, és hogy ezek közül melyik 

lesz az ő „sorsa”, az nagymértékben múlik az ott működő tanárokon is, és 

különösen az osztályfőnökön. Egy azonban biztos: nehezen képzelhető el jó 

kapcsolat iskola és gyerek között, ha a közvetlen környezete (mikrocsoport 
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és osztály) nem jelent számára kötődéseket. Ez persze még nem minden, de 

fontos feltétel. Hallatlanul összetett ez a kérdéskör, s különösen függ az osz-

tályban uralkodó értékrendtől, amely kialakulásában ma nagyon sok ténye-

zőnek van szerepe, ezért nehéz is a pedagógusnak direkt módon befolyásol-

nia. Természetesen függ minden gyerek többiek általi elfogadottsága az 

egyéni képességeitől és szociális magatartási formáitól. Ezek befolyásolják 

döntően a gyerek helyét az adott szociális közegben, s kiemelkedik közülük 

az együttműködésre való hajlam, a segítőkészség, a kapcsolatteremtés ké-

pessége, az aktivitás szintje és a kezdeményező készség. Ennek megfelelően 

a pedagógus fejlesztő munkája kétirányú kell, hogy legyen: egyrészt a cso-

port (osztály, differenciált fejlesztő csoport, kiscsoport) értékrendjének di-

rekt fejlesztésén is kell fáradoznia a szakembernek, másrészt azonban az 

érdemi fejlődés alapját csakis a csoporthoz tartozó gyerekek, fiatalok egyéni 

fejlesztése jelentheti. Nehezen képzelhető el pozitív értékrend egy osztály-

ban, ha a tanulók egyenként negatív értékrendet képviselnek, s magatartá-

sukban nyoma sincs a közösségi attitűdnek. 

Nincs könnyű helyzetben az iskola e tekintetben sem, hiszen az utóbbi 

években a kiscsoportos, kortársi közösségek kohéziós erejének csökkenésé-

vel a mintát adó háttértényezők is gyengültek, a gyerekek így még inkább 

magukra maradtak (vö. Balogh és Koncz, 2008; Harmatiné, 2011; Koncz, 

1999, 2005; Turmezeyné, 2011). A tehetség kibontakozásához, a jó teljesít-

ményhez, a személyiség sikeres fejlődéséhez minden gyereknek szüksége 

van arra, hogy érezze: tanárai jóindulatúak, megértőek, együttérzőek, segí-

tőkészek. Az osztálytársi, iskolatársi kapcsolatokon túl a tanárok és diákok 

közötti kapcsolatnak is jelentős szerepe van abban, hogyan érzi magát az 

iskolában. (vö. Balogh, Koncz és Tóth L., 2002; Balogh és Koncz, 2008; 

Dávid I., 2014; Harmatiné, 2011; Koncz, 2006; Ungárné, 1978; Veczkó, 

1986). Ez csakis akkor érhető el, ha az iskolai munka középpontjában a gye-

rek áll, és minden, ami ott történik, az a gyerekek személyiségének, képes-

ségeinek hatékony fejlesztését tartja legfőképpen szem előtt.  

Végezetül ehhez a problémakörhöz célszerű Sahlberg (2013) gondolata-

it idézni, aki a „A finn példát” elemzi, s a társas kapcsolatok jelentőségéről a 

következőket írja. „Az iskoláknak újra kell fogalmazniuk alapvető feladata-

ikat. Biztosan nem tartható fenn a mai állapot. Azt az alapvető tudást és 

készségeket kell közvetíteniük, amelyre a fiataloknak a jövőben szükségük 

lesz. A jövő elkezdődött, és sok fiatal már ma is ezeket a készségeket hasz-

nálja. ... Jobban alkalmazható készségeket kell kialakítaniuk a társadalmi 

kapcsolatok vonatkozásában is, mind a virtuális, mind a való világban, mert 

együtt kell tudniuk működni más, nagyon különböző emberekkel, és boldo-

gulniuk kell a komplex társadalmi hálózatokban. Amire a jövőben a legtöbb 
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embernek szüksége lesz, és amit nem valószínű, hogy az iskolán kívül más-

hol meg tudnak tanulni, az a másokkal való együttműködés és a közös prob-

lémamegoldás. Ez lesz a jövő iskoláinak egyik alapvető feladata.” (i.m. 181. 

o.) A finn oktatás már bizonyította, hogy jó úton jár..., érdemes nekünk is 

átgondolni ebből a szempontból is iskoláink feladatait, s változtatni a jelen-

legi gyakorlaton! 

 
3.4. Lazító programok 

Az előbb részletesen bemutatott három oldal (erős, gyenge, társas kapcsola-

tok) intenzív fejlesztése mellett fontos olyan tevékenységekbe is bevonni a 

tehetségígéreteket, amelyek biztosítják a lazítást, feltöltődést. Például a ki-

emelkedő intellektuális képességekkel rendelkező gyermekeket festészet-

ben, táncban vagy sportban is bevonják a tevékenységekbe. Mint azt fentebb 

már leszögeztük, ezek a programok nem közvetlenül segítik elő a tehetség 

kibontakoztatását, de nagyon fontos kiegészítő tényezőt jelentenek a komp-

lex tehetséggondozó programokban: segítik a tanulók feltöltődését, relaxá-

cióját, motivációjának erősödését.  

Csíkszentmihályi (2010) is hangsúlyozza ezek szerepét a tehetségesek 

fejlődésében: ezen tevékenységek során a tehetséges tanulók művészeti-, 

sport- és egyéb hobby-tevékenységet folytatnak, hiszen a legtehetségesebb 

gyermeknek is szüksége van arra, hogy lazítson. Ezek afféle kiegészítő te-

vékenységek, amelyekre jó példákat találunk sok hazai gyakorlati fejlesztő 

programban is (vö. Balogh, 2004, 2012; Balogh és Nagy, 1991; Balogh és 

Tóth L., 1999; Farkas György, 2012; Fodorné, 2008, 2012; Szatmári Melin-

da, 2008, 2012; Kovácsné Szegedi Ildikó, 2012; Martinkó, 1999; Polonkai, 

2011; Titkó István, 2008, 2012; Tóth T., 2008, 2012; Virágné Katona Zsu-

zsanna, 2012). 

Fontos, hogy ezek a lazító elemek mindig szerepeljenek a tehetségígére-

tek egyéni tehetséggondozó programjában, s folytassunk kellően hatékony 

meggyőző munkát, hogy ezeken részt is vegyenek a tehetségígéretek, így 

lehet csak teljes a fejlesztő program! (vö. Mönks és Ypenburg, 2011). 
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4. Pedagógiai és pszichológiai módszerek, esz-
közök az egyéni tehetségfejlesztő programok 
megvalósításához 
 

 
A tehetség-keresés, -azonosítás (2. fejezet) és az egyéni tehetségfejlesztő 

programok tartalmi elmeinek áttekintése (3. fejezet) után logikusan fogal-

mazódik meg a kérdés: milyen pszichológiai, pedagógiai eszközrendszer áll 

rendelkezésünkre e programok hatékony megvalósításához? Közel fél év-

százada, hogy kutatók és gyakorló szakemberek keresik erre a választ, s a 

tudomány mai állása szerint négy nagy csokorba rakhatók azok az eszközök, 

módszerek, amelyek leghatékonyabban segítik a tehetségígéretek adottsága-

inak kibontakozását: ezek a gazdagítás, gyorsítás, differenciálás és tanács-

adás. Ezen csoportok mindegyikének megvannak a maga értékei, azonban a 

valóságban ezek akkor hatékonyak, ha egységes rendszerben működnek a 

tehetség felismerésében és fejlesztésében. Fontos ezeket az eszközöket rész-

letesen áttekinteni, hiszen az egyénre szabott gyakorlati tehetségfejlesztő 

munkában igazi  sikert  ezek átfogó  használata nélkül nem lehet elérni (vö. 

Gordon Győri, 2004). 

 

 

4.1. Gazdagítás, dúsítás 
 

Tartalmi szempontból a tehetséggondozásnak a legfőbb alapelve a gazdagí-

tás (dúsítás). Célja alapvetően az ismeretek és a műveletekre épülő képessé-

gek kötelező tananyagon túllépő fejlesztése. Használata során a gyakorlat-

ban több fajtája alakult ki. Passow (1958) már fél évszázaddal ezelőtt rend-

szerezte ezeket, s a gazdagításnak négy fajtáját különítette el egymástól, 

ezek ugyancsak támpontul szolgálnak a sikeres, differenciált gyakorlati 

megvalósításhoz (idézi: Páskuné, 2000). 

– A „tartalmi gazdagítás” azt jelenti, hogy a tananyagot a tanulókra 

érzékenyen szerkesztjük meg, figyelembe véve érdeklődésüket, szük-

ségleteiket, s ezeket közben fejlesztjük. Ez elsősorban több informá-

ciót közvetít a tehetséges diákhoz. 

– A „feldolgozási képességek gazdagítása” elsősorban a kreatív és kri-

tikus gondolkodás fejlesztését jelenti, felfedező, illetve interdiszcipli-

náris tevékenység közben. Döntően az információfeldolgozás haté-

kony eszközrendszerének kialakítását segíti ez. 



 197 

– „Mélységben történő gazdagítás”. Ennek során több lehetőséget kí-

nálunk a tehetséges gyerekeknek tudásuk és képességeik alkalmazá-

sára, mint általában a tanulóknak. 

– A „tempóban történő gazdagítás” a tehetséges gyerekek átlagosnál 

gyorsabb munkájára épül: ugyanannyi idő alatt többet képesek fel-

dolgozni társaiknál, így kiegészítő elemeket is bevonhatunk a tanulási 

folyamatba. Ez már túlmutat a gazdagítás szűkebb értelmezésén, s a 

gyorsítás jellemzőit is magában hordozza. 

Az előzőek közül mindegyiknek megvan a maga funkciója, s mindegyik 

fontos a fejlesztésben, de a hatékonyságot tekintve a fő kérdés a gazdagítás 

alkalmazásában az, hogy mennyiségi vagy minőségi szempontok dominál-

nak-e. A válasz nem kérdéses, csak a mennyiségi (tartalmi) gazdagítás ke-

vés, jelentősebb szerepet játszik a tehetséges diákok fejlődésében a minőségi 

gazdagítás. Ennek jellemzőiként Kaplan (1979) tíz elvet fogalmaz meg (idé-

zi Davis és Rimm, 2000), amelyek folyamatos alkalmazása a sikeres fejlesz-

tő munka záloga. 

– A hagyományos tanulási tapasztalatok bővítése, nem pedig a tan-

anyaggal történő túlterhelés. 

– Produktív gondolkodás (célorientált kreatív gondolkodás), nem pedig 

rutinszerű feladatmegoldás. 

– Komplex gondolkodás, nem pedig leegyszerűsített műveletvégzés. 

– Fogalmak kialakítása, nem csupán üres szavak, tények, adatok biflá-

zása. 

– A tanultak felhasználása gyakorlati feladatmegoldásban, nem pedig 

az ismeretek egyszerű visszaadása. 

– Belső összefüggésekre koncentráló tanulás, nem pedig „sterilizált” 

részismeretek elsajátítása. 

– A tanulók igényeire, szükségleteire épülő tanulás, nem pedig mindent 

előíró, merev keretekben mozgó oktatás. 

– A probléma-feltárás, -keresés tanulása, nem pedig a tanár rutin-

kérdéseinek megválaszolása. 

– A kritikai gondolkodás fejlesztése, nem pedig a „vak” elfogadásé. 

– A jövőbeni lehetőségeken való gondolkodás, nemcsak a jelen valóság 

megismerése. 

Ezen elvek gyakorlati alkalmazása nemcsak a tehetséggondozás szem-

pontjából fontos, de a jelenleginél rugalmasabb és korszerűbb, a képességek 

fejlesztését és az ismeretek gyakorlati alkalmazását középpontba állító taní-

tási-tanulási folyamatot is eredményezhet iskoláinkban (vö. Balogh, 1997, 

2012; Tajta és Virágné, 2012; Virágné, 2013). 
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4.1.1. Gazdagítási modellek 

Számos szisztematikus gazdagító program modellt fejlesztettek ki (Feldhu-

sen, 1998), mint például a Renzulli és Reis (1986) által kifejlesztett Gazda-

gító Triád / Forgóajtó modellt, Treffinger (1986) Individualizált program 

tervező modelljét (Individualized Program Planning Model – IPPM), a 

Feldhusen és Kolloff (1979, 1986), valamint Moon és Feldhusen (1991) 

által támogatott Purdue háromlépcsős modellt, a Renzulli (1994) és Feldhu-

sen (1995) által bemutatott tehetségfejlesztési modelleket, valamint a Betts 

(1986, 1991) által bemutatott Autonóm tanuló modellt (Autonomous 

Learner Model). E modellek mindegyike viszonylag átfogó tervet ad a te-

hetséges gyermekek azonosítására és a számukra készített program-szolgál-

tatásokra, amelyek alapvetően gazdagító természetűek.  

 
A) A Renzulli-féle gazdagító modell 

Talán ez a legátfogóbb azonosítási és komplex program-megvalósítási 

struktúra (Renzulli, 1994; Renzulli és Reis, 1986). Három típusú program-

élmény különíthető el Renzulli szerint. 

Az első típusú gazdagítás általános felfedező élményeket foglal magába, 

amely „az ismeretnek a hagyományos tantervben nem szereplő, új és izgal-

mas témáival, ötleteivel és területeivel” ismerteti meg a diákokat (Renzulli 

és Reis, 1986, 237. o). A gyakorlatok között terepmunka, beszédek, tanulási 

központok, olvasmányok, audiovizuális anyagok, minikurzusok, múzeumi 

programok, művészi előadások stb. szerepelnek. Természetesen sok ilyen 

típusú program minden diák számára rendelkezésre áll, nem csupán a már 

felderített tehetségesek számára. 

A második típusú gazdagítás, a csoportos-képzés gyakorlatok, olyan te-

vékenységekből állnak, amelyeket a kognitív és affektív folyamatok fejlesz-

tésére terveztek. A tevékenységeket ebben az esetben is minden gyermek 

számára lehet kínálni, nem csupán a tehetségesek számára. 

A harmadik típusú gazdagítás valós problémák egyéni és kiscsoportos 

vizsgálatát követeli meg. Speciális azonosítási eljárásokat alkalmaznak a 

gyermekek kiválasztásához a harmadik típusú gazdagításra – különösen 

„cselekvés információ”, vagy a gyermek nyílt viselkedésének megfigyelé-

sén keresztül, amely tükrözi egy konkrét témához vagy projekthez kapcso-

lódó aktuális érdeklődését, motivációját. A harmadik típusú gazdagítás te-

vékenységei általában speciális termekben zajlanak, és speciális tanárok 

által irányítottak, akik képzésben részesültek a tehetséges fiatalokkal való 

munkára. 
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B) A Treffinger-féle (1986) modell 

Egyénre szabott programtervezési modell (Individualized Program Planning 

Model) hangsúlyozza az azonosítási folyamat során összegyűjtött informá-

ció intenzív használatát a tehetségesek tehetségére, erősségeire és érdeklő-

désére épülő, egyénre szabott tanulmányi programok tervezésében. A mo-

dell arra is törekvést tesz, hogy fejlessze az önállóság és az önirányítás kész-

ségeit a tehetségesekben. Arra fordítja a figyelmet, hogyan kell kezelni és 

ellátni a tehetségeseket egy általános osztályban. Treffinger a potenciális 

program-lehetőségek egész sorát vázolta fel. Ebben a modellben az egész 

tanári kar kiterjedt képzésben részesül, hogy megtanulják, hogyan lehet leg-

jobban eleget tenni a tehetségesek változatos szükségleteinek. 

 

C) A Feldhusen és Kolloff (1979, 1986) által kifejlesztett Purdue három-

lépcsős modell (Purdue Three-Stage Model) 

Alapvetően egy gazdagító modell, és gyakran egyben gyorsító programként 

is – ezt a fogalmat részletesen később elemezzük – valósul meg. A három-

lépcsős modellt számos iskolában alkalmazzák, mint Tanulmányi és Kreatív 

Gazdagító Programot (Program for Academic and Creative Enrichment 

(PACE) (Kolloff és Feldhusen, 1981). A modellt kis létszámú osztályokban 

vetik be, ahol 8–15 tehetséges gyermek tanul. Az első állomás során a 

gyermekek egy olyan tantervet követnek, amely a gondolkodási készségekre 

és az alapvető tantárgyi ismeretekre összpontosít, legalább két órájuk van 

egy héten, és lehetőség szerint egy héten egyszer egy teljes napot együtt 

töltenek. A gondolkodási készségeket és a tartalmat magas szinten és gyors 

ütemben tanulják, amely megfelel a tehetségeseknek. A második állomás 

során szélesebb és konkrétabb stratégiákat tanulnak. Ezek közé tartoznak a 

könyvtári ismeretek, a kreatív problémamegoldás, jövőbeli tanulmányok, és 

kutatási készségek, amelyek mindegyike a harmadik állomás gyakorlatait 

készíti elő, amelyek projekt-orientált alkalmazások a diákok személyes ér-

deklődési területein. A harmadik állomás során a diákok kutatási projekte-

ken dolgoznak, és fejlődési feladatokat kapnak, és ezek a törekvések prezen-

tációkat, produktumokat vagy előadásokat eredményeznek. A harmadik 

lépcsőfok a valós élet kreatív produktivitását szimulálja. 

 

D) A Betts (1986, 1991) által kifejlesztett Autonóm Tanuló Modell (Au-

tonomous Learner Model) 

E modellt az 1.4. fejezetben már vázoltuk, most kiegészítésként  bemutatjuk 

Autonóm Tanuló Értékelési Skálát (9. táblázat), valamint az ebből kialakít-

ható Tehetséges Viselkedés Profiljait. 
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D.a) Autonóm Tanuló Értékelési Skála (9. táblázat) 

Értékeld önmagadat egytől (legkevésbé olyan, mint én) ötig (a leginkább 

olyan, mint én) minden egyes kategóriában! 

I 

____ Általában pozitív az önértékelése. 

____ Nem akar kudarcot vallani. 

____ Kezdi elveszíteni kreativitását és  

         autonómiáját. 

____ Mások kedvére akar tenni. 

____ Nem kockázatvállaló. 

____ Érdekli, hogy a társak elfogadják-e. 

____ A felnőttek nagyra értékelik 

          tanulmányi eredményei miatt. 

____ Nagyon sikeres az iskolarendszerben. 

____ (Pontszám összesen.) 

 IV 

____ Döntően negatív az önértékelése. 

____ Gyűlöletet és dühöt érez a rendszer 

         iránt. 

____ Másokat hibáztat kudarcaiért. 

____ Szerény szociális készséggel bír. 

____ Szerény tanulmányi készségekkel 

         bír. 

____ Kreatív és önálló. 

____ Következetlen a viselkedése. 

____ Ön-pusztításra hajlamos. 

____ (Pontszám összesen.) 

   
II 

____ Általában negatív az önértékelése. 

____ Nem alkalmazkodik az iskolai  

         követelményekhez. 

____ Nem fogadják el a többiek. 

____ Gyenge szociális készséggel bír. 

____ Kreatív gondolataiban és 

         cselekedeteiben. 

____ Megkérdőjelezi a szabályokat és az 

         eljárásokat. 

____ Nem rendelkezik bizonyos tanulási  

         készségekkel. 

____ Nagyon sikeres lehet a középiskola után. 

____ (Pontszám összesen.) 

 V 

____ Döntően negatív az önértékelése. 

____ Tudatában van gyenge pontjainak, de 

         nincs tisztában erősségeivel. 

____ Csak kevés emberrel van jó 

         kapcsolata. 

____ Bomlasztó vagy feltűnő a viselkedése. 

____ Egészében véve átlagosnak vagy 

         átlagos alattinak tűnik. 

____ Következetesen dolgozik. 

____ Ki tudja alakítani saját stratégiáit a 

         siker érdekében. 

____ Jól tud dolgozni a mentorokkal. 

____ (Pontszám összesen.) 

   
III 

____ Önértékelése fluktuál a pozitív és 

         negatív között. 

____ Szociálisan tartozni akar valahova. 

____ Elrejti intellektuális képességeit. 

____ Szenvedélyesen érdeklődik valami 

         iránt az iskolán kívül. 

____ Kevés barátja van, de azok nagyon 

         fontosak számára. 

____ Reagál a képességek felnőttek általi                                         

         megerősítésére. 

____ Nyomást érez, hogy teljesítsen. 

____ Nem érdekli az egyetemi/pálya tervezés. 

____ (Pontszám összesen.)                           

 VI 

____ A társai elfogadják. 

____ Pozitív önértékelést mutat. 

____ Megfelelő szociális készségekkel bír. 

____ Kreatív a tanulásban és az életben. 

____ Élethosszig tartó tanulási készsé- 

         gekkel bír. 

____ Leginkább szenvedélyes érdeklő- 

         désére építve tanul. 

____ Önálló, ön-irányítású és produktív. 

____ A világ jobbításán fáradozik. 

____ (Pontszám összesen.) 
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D.b) A Tehetséges Viselkedés Profiljai 

A tanuló a pontszámaitól függően valamilyen szinten besorolható a követ-

kező hat profil mindegyikébe, a döntő, hogy melyik a domináns. 

– Az Autonóm Tanuló Értékelési Skála I-es ablakának értékét be kell 

írni a „Sikeres” típushoz. 

– A II-es ablak értékét a „Kihívást jelentő” típushoz kell beírni. 

– A III-as ablak értékét a „Rejtett” típushoz kell beírni. 

– A IV-es ablak értékét a „Kieső” feliratú típushoz beírni. 

– Az V-ös ablak értékét a „Kétszeresen kivételes” típushoz kell beírni. 

– A VI-os ablak értékét az „Autonóm” típushoz kell beírni. 

 
I. típus: a „sikeres” 

Az I. típusba tartozók, a „sikeresek” azok a tanulók, akiket tanáraik, az isko-

la vezetősége és a szüleik csodálnak. Sikeresek, mert megtanulják „játszani” 

az iskolát, és pozitív viselkedést mutatnak. Ők sikeresek akarnak lenni, és 

hajlandók feláldozni kreativitásukat és autonómiájukat a konformitásért. 

Okosak, éberek, szívesen okoznak örömet, és sikeresen sajátítják el az isko-

lai munkát kevés erőfeszítéssel vagy erőfeszítés nélkül. 

A sikeresek általában magas pontszámokat érnek el az IQ és/vagy telje-

sítmény teszteken. Munkájukkal hamar végeznek, egyszerre több feladaton 

dolgoznak, a tanár asszisztenseiként szolgálnak, és megtanulják, ami kell 

ahhoz, hogy sikeresek legyenek. Amikor a tehetség-programok először elin-

dulnak, az azonosítás az I-es típus jutalma. Ők adják azon tanulóknak a 

többségét, akiket először azonosítanak, és határozottan szükségük van olyan 

módszerekre, amelyek kreativitást, autonómiát, önálló feladatokat tartal-

maznak. 

 
II. típus: a „kihívást jelentő” 

A kihívást jelentő csoportba tartozókat általában nem azonosítják tehetsé-

gesként, az iskola iránt tanúsított magatartásuk miatt. Nem illeszkednek be, 

gyakran lázadnak. Küzdenek a rendszer ellen, kreativitásukat és autonómiá-

jukat háttérben tartják, de szenvednek, amiért nem sikeresek. Önállóak ma-

radnak, de unatkoznak és frusztráltak, mert a tanárok nem fedezik fel, ho-

gyan láthatnák el legjobban szerteágazó szükségleteiket. Az individualitás 

fontosabb számukra, mint a konformitás. Nem fejlesztettek ki „megfelelő 

viselkedést”, és nem tanultak meg a rendszeren belül működni. Csupán a 

profilokról tartott tréningen való részvétel után kezdi el a legtöbb tanár fel-

fedezni a II. típus tehetségét. Sok iskolában ezeket a tanulókat nem azono-

sítják tehetségesként viselkedésük és irányíthatatlanságuk miatt. 
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III. típus: a „rejtett” 

A kihívást jelentő csoport nagy része fiú, a Rejtett csoport nagy része lány. 

Ők megtanulták, hogy nem kifizetődő tehetségesnek lenni, különösen akkor, 

ha el akarod fogadtatni magad a társaiddal. Ezek a tanulók elkezdik elrejteni 

kreativitásukat, intelligenciájukat, és tartozni akarnak valahova. Ez az „oda-

tartozás” fontosabbá válik számukra, mint az “intellektuális” igény. A fiúk 

esetében ez a jelenség az általános iskolában elkezdődik, a lányokban azon-

ban a középiskolában alakul ki. Ahhoz, hogy ezek a gyermekek és fiatalok 

legyőzzék ezt a tendenciát, a hangsúlyt az én megértésére és a magabizto-

sabbá válásra kell fektetni. 

 
IV. típus: a „kieső” 

A kiesők azt mondják, hogy „ami sok az sok. Sokáig eltűrtem ezt a marha-

ságot, és nem fogom tovább elviselni.” Küzdenek a rendszer ellen túlélésük 

érdekében, és összességében nem sikeresek. Ők már túlléptek azon, hogy 

unottak és frusztráltak legyenek, már gyűlölet és harag van bennük. Gyűlö-

lik önmagukat, sok tanárukat és sokszor szüleiket is. A korai intervenció, 

amely az egész gyermekre összpontosít, nem csupán az intellektuális fejlő-

dés szempontjából létfontosságú. 

 
V. típus: a „kétszeresen kivételes” 

„Házasságnak” kell létrejönnie a tehetséggondozás és a speciális oktatás 

között. Sokszor e két megközelítés ugyanarról a gyermekről beszél. Lehet 

fogyatékossággal, ugyanakkor tehetséggel tanulni. Valaki lehet hallássérült 

és ugyanakkor tehetséges. Lehet valakinek számos fogyatékossága amellett, 

hogy tehetséges. Ahelyett, hogy azt néznénk meg, hogy mire nem képes a 

gyermek, a pedagógusoknak azt kell megnézniük, hogy mire képes a gyer-

mek, és segíteni kell őket azonosítani és erősségeiket fejleszteni. Nagyon 

gyakran ezeket a tanulókat azonosítják speciális oktatásra, de nem tehetség-

gondozásra. Újra meg kell nézni őket, és meg kell találni erősségeiket. 

 
VI. típus: az „autonóm tanuló” 

Ahogy már korábban említettük, az Autonóm Tanítási-tanulási Modell célja 

olyan tanulók kifejlesztése, akik jól érzik magukat diákként. Ezek azok a 

tanulók, akik tanulnak az iskolában, de individualitásukat nem áldozzák fel 

a konformitásért. Nem veszítik el kreativitásukat és autonómiájukat, hanem 

„teljes” tanulóvá érnek, a megfelelő készségekkel, ismeretekkel és hozzáál-

lással az élethosszig tartó tanuláshoz. 
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Összegezve, az Autonóm Tanítási-tanulási Modell a tehetséges tanulók 

számára készült, de a külföldi gyakorlatban hatékony tanítási modellnek 

bizonyult minden tanuló számára. Minden tanulónak meg lehet adni a lehe-

tőséget, hogy autonóm tanulóvá váljon, amelynek keretében mindenkinél 

keresnünk kell, mely területen tehetséges! 

 
4.1.2. A gazdagítás speciális gyakorlati fogásai az oktatásban 

Amint azt az előzőekben kifejtettük, a gazdagítás a tehetséges tanulók szá-

mára elsősorban a megszerzett ismeretek átgondoltabb, magasabb szintű 

feldolgozására, a gyakorlati alkalmazására való előkészítést jelenti, a Kap-

lan-féle elvek egyértelműen megfogalmazzák ezeket. A magyar iskoláknak 

pedig éppen ezekben van pótolnivalójuk, ezért a következőkben olyan kér-

désköröket tekintünk át külföldi tapasztalatok alapján (vö. „Professional 

Teacher Education Module Series”, Ohio State University, 1994), amelyek 

segítik a gyakorló pedagógusoknak a gazdagítás tanórai megvalósítását. 

Ezen eszközök egy része hagyományosan használatos a fejlesztési folya-

matban pl. problémamegoldás, kérdezések felhasználása stb. (vö. Balogh, 

2012), ezek is kiválóan hasznosíthatók a tehetséggondozás céljaira is. Más 

részük viszont speciális, kimondottan a tehetséges tanulók hatékony fejlesz-

tését célozza, ezeket tekintjük most át. 

Az iskolák tanári kara gyakran nem képes megérteni a tehetséges fiata-

lok alapvető szükségleteit, és így gyakran ajánlanak nem megfelelő vagy 

gyenge programot, amikor kihívást jelentő, magas szintű tudományos kép-

zés szükséges. Feldhusen (1989) felsorolta a tehetséges fiatalok négy alap-

vető jellemvonását, amelynek körvonalaznia vagy irányítania kell megköze-

lítésünket a képzés megtervezésében. Feldhusen szerint a tehetséges fiata-

lok: 

1. Messze megelőzik kortársaikat az alapvető készségek elsajátításában. 

2. Sokkal gyorsabban képesek tanulni, mint az átlagos képességű 

gyermekek. 

3. Ügyesebben bánnak a komplex fogalmakkal és absztrakciókkal. 

4. Nagyon magasan fejlett gondolkodási készséggel rendelkeznek. 

Ezeket az igényeket kielégítő technikákat a csoportos tanulás, feladat-

megoldás megkönnyítésére tervezték, ezek aktivizálják, ill. involválják a 

diákokat, elősegítik a kreatív gondolkozás képességének fejlesztését is. (vö. 

Balogh, 2006, 2012; Braidt, 1998; Banáné, Kókainé, Sósné, Töltszékiné és 

Víghné, 2015; Demeter, 2012; Páskuné, 2014; Polonkai, 2011, 2014; Virág-

né, 2013). 
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A) Brainstorming 

A brainstorming technikája a kreativitást, ill. a diákok bevonását segíti elő a 

tanulási helyzetben. Gyakran használják tervezési technikaként. A diákok 

először is a brainstorming segítségével alternatív javaslatokat tesznek, amit 

aztán a tanulási helyzetek megtervezésénél lehet felhasználni. Akkor a leg-

hatékonyabb, ha a csoport nem túl nagy (kb. 12–15 fő a legelőnyösebb), így 

mindenkinek lehetőség nyílik, hogy azonos mértékben vegyen részt a rövid 

idő során (kb. 10–15 perc). 

A brainstormingot egy vezetőnek kell irányítania. Ez lehet a tanár vagy a 

csoport által kiválasztott diák. Továbbá szükség van egy jegyzőre, aki a ja-

vasolt alternatívákat jegyzi le. Ezt a személyt a csoporttagok választják ki. A 

vezető felelőssége az aktuális brainstorming-ülés figyelemmel kísérése. A 

vezetőnek amennyire csak lehet, a háttérben kell maradnia, de ha kell, ötle-

tekkel kell serkentenie a gondolkodást és a válaszokat. Vigyázni kell, hogy 

minél kevesebb negatív vagy értékelő közbeszólás hangozzon el. A diákok 

megfelelő ráhangolása a brainstorming folyamatára elősegíti, hogy az ülés 

ne csússzon ki a kezünkből. Elősegíti, hogy (1) a diákok komolyan vegyék a 

témát, (2) a diákok ne tévesszék össze a spontaneitást ostobaságokkal (kép-

telenségekkel), (3) és hogy ne csak pár diák domináljon az ülés alatt. Ha 

csak pár ember ontja magából az ötleteket, néha egy-két biztató pillantás is 

aktivizálhatja a csendesebb diákokat. 

Igyekezzünk minél specifikusabb témát választani a brainstorming-ülés 

számára. Ez segíteni fogja a diákokat a téma szétfolyásának megakadályo-

zásában. Ugyanakkor meg kell győződni arról: a téma elég érthető a diákok 

számára ahhoz, hogy meg tudjanak birkózni vele. Bármilyen témát válasz-

tunk, a brainstorming-ülés előtt alaposan el kell magyarázni a diákoknak. A 

kezdeti brainstorming-ülés célja nem egy komplex probléma megoldása, 

hanem olyan friss ötletek összegyűjtése, amelyekből a későbbi tervezés táp-

lálkozhat. 

A brainstorming alatt az értékelés és a kritika nem célszerű. Az ötletek 

elbírálására később kerül sor. Minden témához tartozó ötletet szívesen foga-

dunk. Az alternatív válaszok sokszínűsége a hatékonyabb tervezést segíti 

elő. A résztvevőket megkérjük arra, hogy minél spontánabb módon reagál-

janak, a válaszaik „minőségét” ne nagyon mérlegeljék. Ezt a technikát 

„popcorn-ülésnek” is nevezik, mert a résztvevőket arra biztatják, hogy en-

gedjék szabadon kipattanni az ötleteiket. 

A diákoknak el kell magyarázni a brainstorming célját, és hogy az aktu-

ális ülés hogyan működik. Természetesen a könnyebb megértés kedvéért 

lehet egy próbát is csinálni. Figyelmeztethetjük őket az esetleges kelepcékre 
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is. A másik javaslatának leszólása és a bekiabált kritikák alááshatják a brain-

storming folyamatát, és elvehetik mások önbizalmát. 

A jegyzőnek az a feladata, hogy a brainstorming-ülés alatt elhangzó ja-

vaslatokat lejegyezze. Általában a táblára szokták feljegyezni az ötleteket, 

hogy mindenki számára látható legyen, ill. a későbbi értékelés során legyen 

mire támaszkodni. Miután vége a brainstorming-ülésnek megkérjük a jegy-

zőt, hogy számoljon be az elhangzott javaslatokról. Ez történhet írásban, ill. 

szóban is. 

Bár a brainstorming technikának vannak korlátai, de ezek körültekintő 

tervezéssel és vezetéssel könnyen leküzdhetők. A folyamat eredményessége 

attól függ, hogy a diákok hogyan voltak az adott folyamatra és témára orien-

tálva. A brainstorming technikának a résztvevőkre gyakorolt stimuláló hatá-

sa sokszor fontosabb, mint azok az ötletek, amelyeket e módszer segítségé-

vel kapunk. 

 

A brainstorming 

a) előnyei: 

– jó előtervezési technika, 

– involválja a diákokat a témáról való kreatív gondolkozásban, 

– az értékelés nem megengedett, így bárki véleményét figyelembe veszik. 

b) hátrányai, veszélyei: 

– az eredeti tárgy (téma) elveszhet, 

– a produktivitás néha kérdéses, 

– néhány diák dominálhatja az ülést. 

 

B) „Buzz-csoport” 

Az egyik leggyakrabban használt tanulást segítő technika a „Buzz-csoport”. 

Ezt a módszert eredetileg a Philips cég fejlesztette ki, ezért azóta gyakran 

„Philips 66” módszerként emlegetik, ugyanis alkalmazásakor 6 percre és 

egy 6 tagú csoportra van szükség. Ahhoz, hogy a diákokat minél jobban 

bevonjuk a megbeszélésbe, ill. minél többen tanuljanak az elhangzott javas-

latokból, az osztályt 6 fős csoportokra lehet osztani. Először is el kell ma-

gyarázni a csoportnak a kérdést, amelyet majd meg kell válaszolniuk. Fon-

tos, hogy meggyőződjünk arról, mindenki megértette a megvitatandó kér-

dést. Ha nem mindenki értette meg, akkor ebből a továbbiakban még sok 

probléma származhat. A választott témának jól behatárolhatónak kell lennie 

ahhoz, hogy minden aspektusát meg lehessen vizsgálni. Ugyanakkor egy-

szerűnek kell lennie, hogy a rendelkezésre álló rövid idő elegendő legyen a 

diákoknak a téma megvitatására. 
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Meg kell kérni minden csoportot, hogy válasszon egy vezetőt és egy 

jegyzőt. A diákok értékes tapasztalatot nyerhetnek egy kompetens vezető és 

jegyző kiválasztásával, ami ugyanakkor felelősség is. Lehetnek azonban 

olyan esetek is, amikor nekünk kell közbelépni. Például, vannak olyan gye-

rekek az osztályban, akiket sohasem választanak vezetőnek. Mi viszont 

megadhatjuk ezeknek a diákoknak a lehetőséget arra, hogy fejlesszék veze-

tői potenciáljukat, vagy gyakorolják a csoporthoz való beszéd képességét. A 

diákoknak előzetesen fel kell hívni a figyelmét a vezető és a jegyző felelős-

ségteljes munkájára. Meg kell érteniük, a vezető feladata, hogy a csoport a 

témánál maradjon, ill. minden csoporttag részt vegyen a munkában. Ugyan-

akkor ki kell emelni a jegyző munkájának fontosságát is. 

A vitának az előzetesen megbeszélt rövid idő alatt kell lezajlania. A veze-

tőnek biztatnia kell a kevésbé dinamikus diákokat, hogy vegyenek részt a 

vitában, nehogy néhány jó verbális képességekkel rendelkező diák átvegye 

az irányítást a vitában, és így megakadályozza a csoport-interakciót. A vita 

ideje alatt jó, ha körbejárunk a csoportokon és figyeljük a folyamatot. ha 

szükséges, egy-két szóval biztathatjuk a vezetőt, hogy figyeljen oda minden 

csoporttag részvételére, vagy hogy irányítsa vissza az eredeti témához a 

csoportot. Miután lezárjuk az ülést, megkérjük a csoportok jegyzőit, hogy 

összegezzék csoportjuk vitáját az egész osztály számára. A „Buzz-csoport” 

hatékony módszer arra, hogy az egyéni részvételt és a kreatív gondolkodást 

serkentsük minden egyes csoporttagban, ill. a diákok közötti interakciót 

fejlesszük. 

A Buzz-csoport 

a) előnyei: 

– kis csoportban mindenkinek megvan a lehetősége, hogy involválód-

jon, 

– nagyobb számú kulcsötletet hozhatnak, vitathatnak meg, 

– a vezetői képességeket fejleszti. 

b) hátrányai, veszélyei: 

– a kiscsoportban megtárgyalt értékes információt nem osztják meg a 

nagycsoporttal (az egész csoporttal), 

– a csoporttagok nem ragaszkodnak az eredeti témához, és így csak az 

időt vesztegetik. 

 

C) Kérdés-doboz 

A kérdés-doboz érdeklődést stimuláló technika, amelynek több alkalmazási 

lehetősége van, mint azt általában gondolnánk. Viszonylag könnyen alkal-
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mazható eszköz, amelyet egy kreatív tanár különböző szituációkhoz igazítva 

variálhat. A diákokat arra biztatjuk, hogy írják le egy bizonyos témával kap-

csolatos kérdéseiket, és helyezzék el egy dobozban. Ez a technika különösen 

akkor hasznos, amikor egy későbbi vitához akarunk kérdéseket gyűjteni, és 

kevés időnk van, ill. a diákoknak időre van szükségük a kérdéseik átgondo-

lásához. Ugyanakkor a kérdés-doboz technika lehetőséget ad a diákoknak 

arra, hogy névtelenül működjenek közre. Így nem kell zavarba jönniük a 

javaslataik miatt, vagy hogy a csoport előtt kell beszélniük. Egy meghatáro-

zott időben a válaszokat összegyűjtik, és a további felhasználáshoz rendezik. 

Amikor a kérdés-doboz technikát használjuk, fontos, hogy a diákok 

megértsék, miért tesznek fel kérdéseket (milyen célok elérésében segíti őket 

ez a technika), és mit kell tenniük. Ha nincsenek megfelelően tájékoztatva, 

lehet, hogy egyáltalán nem válaszolnak, vagy esetleg a tárgyhoz nem kap-

csolódó kérdéseket tesznek fel. Például lehet, hogy állításokat írnak fel, 

amikor kérdéseket kellett volna feltenniük a megfelelő embernek. 

A kérdés-dobozt a következő formákban használhatjuk: 

– A diákok feltett kérdéseit a későbbiekben egy szakember fogja meg-

válaszolni. A kérdéseket csoportosítva átadjuk a válaszadónak, aki 

így hatékonyabban tervezheti meg válaszait. 

– A névtelenül leírt álláspontokat később kezdő lépésként egy vitában 

felhasználhatjuk. 

– A diákok válaszaikat két dobozban is elhelyezhetik: egyikbe a „mel-

lette”, a másikba az „ellene” szóló megjegyzéseket tehetik. Ez meg-

könnyíti az összegzést, ill. gondolkodásra és döntésre ösztönzi a diá-

kokat a válaszadás előtt. 

 

A kérdés-doboz 

a) előnyei: 

– mindenkinek van lehetősége, hogy feltegyen egy kérdést, 

– a kérdező névtelen maradhat, így nem kell félnie a kérdésfeltevéstől 

vagy a javaslatoktól, 

– van idő az ötletek és kérdések alapos átgondolásához. 

b) hátrányai, veszélyei: 

– a cél felállítása nélkül a diákok nem reagálnak, 

– túl bonyolult mechanizmus ahhoz, hogy a diákok reagáljanak, 

– nem veszik komolyan a technikát, és irreleváns kérdéseket tesznek 

fel. 
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D) Nyitó és bemelegítő gyakorlatok a tehetséges diákokból álló osztá-

lyok számára 

A tehetséges válogatott vagy az évfolyamugró osztályokban ideális nyitó 

stratégia a diákok gondolkodását gyorsan bevonni egy intellektuális feladat-

ba. Túlságosan sok óra kezdődik a bejelentések és adminisztrációs kötele-

zettségek unalmas litániájával. Az unalom és néha a rosszalkodás gyorsan 

megkezdődik. Sokkal előnyösebb egy bemelegítő gyakorlat, amely az órára 

vagy az aznapi célra épül. Az ilyen bemelegítő gyakorlatok lehetnek ötlet-

börze vagy problémamegoldó jellegűek. 

 
E) Olvasás és otthoni feladat 

A tehetséges diákok számára szerveződött osztályokban az olvasnivaló 

mennyiségének sokkal nagyobbnak kell lennie, és sokkal elvontabb és ös--

szetettebb anyagot kell tartalmaznia, mint ahogy az általában szokásos egy 

átlagos vagy alacsony képességű diákokból álló osztályban. Az évfolyamug-

ró osztályokban a tehetséges fiatalokat nehéz szövegekkel és olvasnivalóval 

szembesítik, és kimutathatóan boldogulnak ezekkel a szövegekkel. A tanár 

stratégiája az, hogy olyan anyagokat választ ki, amelyek a kurzus célját el-

vont és összetett szinten szolgálják, és segítenek a diákoknak elsajátítani az 

anyagot, vagy kiszűrni a szerzők által sugallt konceptuális ismeretet. 

 
F) Motiváció, célkitűzés, önhatékonyság 

A tanár legfontosabb motivációs célja a tehetséges diákok esetében az, hogy 

intrinzik motivációt ébresszen a tantárgy témái iránt, és segítsen nekik az 

intellektuális tevékenységekben az önhatékonyság vagy kompetencia érzé-

sét kifejleszteni a tantárgy témaköreiben. Az intrinzik motiváció ebben a 

kontextusban az iskolai tanterv iránti érdeklődésre és az annak a megtanulá-

sára irányuló vágyra utal, az abban megjelenő anyag értékei miatt, valamint 

amiatt, hogy kapcsolódik olyan dolgokhoz, amelyeket a diákok már tudnak 

vagy amelyekről tudni vágynak. Az extrinzik motiváció ezzel szemben a 

diákok tananyag iránti érdeklődésének hiányát feltételezi, valamint annak a 

késztetésnek a hiányát, hogy meglássák annak értékét saját szükségleteik 

vagy érdeklődésük viszonylatában. Az extrinzik motivációt kiválthatják a 

fenyegetések, mint a gyenge osztályzat vagy büntetés, jutalmak, valamint 

kompetitív helyzetek létrehozása, amelyben a sikertelenség fenyegeti a diá-

kot. (Lásd e könyv 3. fejezete!) 

Az ideális stratégia egyértelműen az intrinzik motiváció felkeltése a te-

hetséges diákokban – vagyis, érdeklődés, lelkesedés és szeretet kiváltása a 
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tantárgy iránt, hogy a diákok lelkesedéssel és elkötelezetten vessék bele 

magukat a tanulási tevékenységekbe. A tehetséges diákok számos okból 

előnnyel indulnak az intrinzik motiváció felé: legtöbbjük kimagasló isme-

retalappal rendelkezik a tantárgyakban; jobban képesek az iskolai tanterv 

elvont és összetett természetével megbirkózni; az önhatékonyság vagy 

kompetencia erősebb érzésével érkeznek; és az átlagos képességű diákoknál 

gyakran jobban képesek metakognitív és önszabályozó megközelítéseket 

alkalmazni a tanulmányaikhoz és tanulási tevékenységekhez. 

 
G) Kiscsoportos projektek, szemináriumok, viták 

A kiscsoportos projektek és problémamegoldó gyakorlatok egy másik kitű-

nő tanítási stratégia a tehetségesekkel való munka során. Magas fokú kez-

deményezésre képesek a problémák felismerése és projektek tervezése terü-

letén, és ez által a kognitív tevékenység legmagasabb és legösszetettebb 

szintjeiben is képesek részt venni. Amikor tehetséges fiatalok három-öt fős 

csoportokban dolgoznak együtt problémamegoldó vagy projekt gyakorla-

tokban, az intellektuális kihívás, a tananyag tartalmának fejlett szintje, és a 

gondolkodási készségek magasabb szintjei sokkal nagyobb teljesítményt, 

valamint az érdeklődés és motiváció erőteljes növekedését eredményezik 

(vö. M. Nádasi, 2010b; Szira, 2002). 

A szeminárium-szerű órák szintén alkalmat biztosítanak a tehetséges fi-

atalok számára, hogy sokkal mélyebben tanulmányozzák a tananyagot, mint 

ahogy az egy hagyományos órán lehetséges lenne (Dixon, 1995). A szemi-

náriumok általában kis csoportokból állnak, ahol a létszám ritkán haladja 

meg a tíz főt, és gyakran magas szintű diák-kezdeményezés tapasztalható a 

vizsgálatra érdemes témák kiválasztásában és a célok eléréséhez alkalmazott 

tanulási gyakorlatok típusában. A tanár szerepe sokkal kevésbé irányító jel-

legű és sokkal inkább elősegítő, mint más osztályokban. A diákok prezentá-

ciókat készítenek kutatásaikról vagy projektjeikről, sokat olvasnak és kutat-

nak, és nagyon aktívan vesznek részt az órai beszélgetéseken. A szeminári-

umi forma ideális a tehetséges fiatalokból álló speciális osztályokban. 

A viták kitűnő alkalmat szolgáltatnak a tehetséges diákok számára a 

komplex, absztrakt kognitív témák, fogalmak és alapelvek kezelésére. Egy 

vita során van egy problémahelyzet, amely előhív egy vizsgálandó kérdést 

vagy problémát. A könyvtári kutatás és olvasás a legalapvetőbb bevezető 

gyakorlat, amely a problémák tisztázásához és a szóban forgó téma mélyebb 

megismeréséhez vezet. A diákok egyszerre tisztázzák és körvonalazzák a 

probléma-területeket, ahogy információt gyűjtenek a megoldásról, és jelen-

téssel bíró sémákba és mintákba rendezik azokat. A hatékony tanulás fo-
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lyamata egyértelműen az, amelyet a konstruktivisták előnyben részesítenek 

(Brooks és Brooks, 1993). A gondolkodás sokoldalúsága és nyitottsága 

szükséges ahhoz, hogy a diákok megismerjék azt az álláspontot, amelyet a 

vitában képviselniük kell. Ezek után megtervezik a prezentációt, és később 

közönség előtt előadják. A prezentáció rögtönzött természete megköveteli a 

rugalmas, gyors gondolkodást. 

 
H) Könyvtári és empirikus kutatások 
A tehetséges diákok számára is elegendő időt és lehetőséget kell teremteni, 

hogy megtanulják, hogyan tervezzenek meg és hajtsanak végre könyvtári és 

empirikus kutatásokat, valamint megtanulják, hogyan használják a számító-

gépet és más technológiát ezekhez a tevékenységekhez. Egy a kutatási mód-

szerekről szóló kurzus ideális lenne minden tehetséges fiatal számára egé-

szen a középiskola első éveitől a felsőbb évfolyamokig és az egyetemi éve-

kig. A középiskolában és főiskolán a statisztika és pszichometria kurzusok 

szintén felbecsülhetetlen készségekkel látnák el a tehetséges diákokat a ku-

tatás, projekt és más kreatív tevékenységek területén. A fiatalok kreatív ké-

pességeinek fejlődése elősegíthető azáltal, hogy több lehetőséget biztosítunk 

számukra a tudósok, kutatók, művészek és természettudósok által használt 

megfigyelési készségek megtanulására. 

 
I) Publikálásra szánt írások 

A publikálásra tervezett írás értékes kulminációs gyakorlat a diákprojektek, 

kutatások, kísérletek és művészi törekvések számára. Azon kívül, hogy ta-

pasztalattal látja el a diákokat az írás technikai és művészi aspektusait illető-

en, a gyakorlat magába foglalhatja a kockázatvállalás és a nagyközönség 

számára átadott üzenet izgalmát. A publikálásra szánt írás gyakran azt jelen-

ti, hogy a munkát a terület szakértői és vezető egyéniségei fogják megnézni 

és értékelni. Az egész élmény bevezetést ad a kreatív alkotás világába, le-

gyen szó a művészetekről, az üzleti életről, a tudományokról vagy a szak-

mákról. A tehetséges fiatalok rájöhetnek, hogy képesek olyan elméletek 

létrehozására, amelyek valamilyen módon befolyásolhatják az őket körülve-

vő világot. A megjelentetésre szánt írás tehát ideális kreatív élményt jelent a 

tehetséges fiatalok számára. 

 
J) Erőforrás-órák 

A tehetséggondozás egy másik módja erőforrás-órák segítségével valósul 

meg (Piirto, 1999). Ezek egyéni programban résztvevő csoportok vagy egy-
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egy tanuló részére állnak rendelkezésre, melynek keretében különböző pro-

jekteken való munkára nyílik lehetőség a tanulók folyamatos fejlődése mel-

lett. Az erőforrás-órák módszere a speciális oktatásból fejlődött ki, ahol is a 

fogyatékos gyermekekkel a tanítási idő egy részében egy speciális tanár 

foglalkozik egy külön teremben. Az erőforrás-órákat alkalmaznak  tehetsé-

ges gyermekek körében is. Rendkívül fontos, hogy az erőforrás tanár ren-

delkezzen tehetséggondozásban való képzettséggel. Az erőforrásteremben 

erőforrások állnak rendelkezésre: például számítógépek, melyek az adatbá-

zisokhoz biztosítják a hozzáférést.  

Az erőforrás-órákon kívül az erőforrástanárt gyakran kérik fel, hogy a 

rendes óra keretében a rendes tanárral együtt dolgozzon; ilyenkor az ő fel-

adata a tehetséges gyermekekkel való foglalkozás. Míg a fogyatékosok spe-

ciális erőforrástanára a tanulóknak a szokásos órai munkához nyújt segítsé-

get, a tehetségesek erőforrástanára pedig gyakran a már ismert anyagon felül 

dolgoz fel anyagot. A 10. számú táblázat az erőforrásórák és az egyéni prog-

ramok néhány előnyét és hátrányát vázolja fel. 

 

K) A technológia használata 

Ez a stratégia is elengedhetetlenné vált a tehetség-programokban, a techno-

lógia és a számítógép használata vagy beépítése a tanítás minden aspektusá-

ba. A tehetségprogramokban résztvevő fiatalok új generációja nagyon ma-

gasan képzett a számítógépek területén. Tudják, hogyan kell használni az 

Internetet. Ismerik a CD ROM-ot, rendelkeznek e-mail címmel, potenciális 

kifinomultságuk a számítógép mint kommunikációs és feldolgozó eszköz 

területén hatalmas. Így a tanárok erőfeszítései az eddig tárgyalt stratégiák-

ban megkövetelik, hogy az iskolák, osztálytermek és tanárok is képesek 

legyenek hatékonyan működni az információ-feldolgozás korában (Beasley, 

1994). 
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10. táblázat. Az erőforrásórák és az egyéni programok néhány előnye és 

hátránya (Piirto összegzése, 1999) 

 

ELŐNYÖK HÁTRÁNYOK 

1. Az egyéni programok beindítása 

igen egyszerű. 

1. Drágább, több tanárt kell felvenni, 

valamint speciális eszközökről kell 

gondoskodni. 

2. A rendes órán tanító tanárnak 

több ideje marad a többi tanulóra. 

2. A rendes tanár frusztrált és gyak-

ran úgy érzi, hogy a tanulók felborít-

ják a tanmenetet. 

3. A rendes teremben maradó tanu-

lóknak lehetősége van a kibontako-

zásra. 

3. A rendes teremben maradó tanu-

lók sértve érezhetik magukat. 

4. Az egyedi program tanára a kriti-

kus és kreatív gondolkodásra tud 

koncentrálni, míg a rendes tanár a 

szokásos tananyaggal foglakozik. 

4. A tehetséges gyermekeknek gyak-

ran be kell pótolniuk a rendes óra 

anyagát, míg az egyéni program is 

többletmunkát jelent. 

5. A tananyag differenciálása magas 

szintű.. 

5. A tananyag esetleg nem kapcso-

lódik a rendes tananyaghoz. 

6. A tanulók igényeiknek megfelelő 

speciális segítséget kapnak. 

6. A tanulókat képességeik szerint 

megkülönböztetik. 

7. A tanár „sajátjának” érezheti a 

gyermekeket. 

7. A tanárok el vannak szigetelve a 

többi tanártól. 

8. A tanulóknak lehetőségük van 

olyan intellektuális témák megvita-

tására, melyre a rendes óra keretén 

belül nem kerülhetne sor. 

8. A tanulók úgy érezhetik, hogy 

mások, mint az átlagos tanulók. 

9. A tanári együttműködés megvaló-

sul. 

9. A tanulókat mindig tehetségesek-

nek tekintik, nem csak az egyedi 

programban töltött idő során. 

10. Kisebb tanulócsoportok olyan 

speciális projekteken dolgozhatnak, 

melyekre a rendes óra keretén belül 

nem kerülhetne sor. 

10. Tanulók kisebb csoportjai speci-

ális előnyökhöz juthatnak, míg má-

sok nem (számítógép-hozzáférés, 

szakmai kirándulások, stb.). 

11. A tehetségesek tanára szakterü-

letén belül (művészetek, nyelvek, 

stb.) biztosíthatnak intenzív oktatást. 

11. Szakmai konfliktus alakulhat ki 

a rendes tanárral (elbliccelt házi 

feladat, összejövetelek stb.). 
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L) Iskolán túli tanulmányi élmények 

Az általános iskolás tehetséges diákok számára összeállított programoknak 

iskolán túli vagy iskolán kívüli tanulási élményeket is tartalmazniuk kell. A 

tanácsadóknak vagy program-koordinátoroknak élen kell járniuk abban, 

hogy ezeket a gyermekeket ezekhez az élményekhez vezessék. (Mönks és 

Ypenburg, 2011). A szombati programok széles körben elterjedtek (Feldhu-

sen és Sokol, 1982), mint ahogy a nyári programok is (Feldhusen, 1998; 

Feldhusen és Clinkenbeard, 1982). Ezek az élmények speciális lehetősége-

ket adnak a tehetséges fiataloknak a fejlett szintű, gyors ütemű képzésre, 

speciális érdeklődési területek feltérképezésére, a tehetségükhöz kapcsolódó 

területeken folyó munkára, és a más koraérett fiatalokkal való együttműkö-

désre kihívást jelentő tanulási élményekben. Feldhusen (1991c) program 

modelleket írt le a tehetséges fiataloknak szánt szombati és nyári élmények-

hez, és arra az álláspontra helyezkedett, hogy az ilyen programok kihívást 

jelentő élményeket, más tehetséges fiatalokkal való közös munkát, mélyre-

ható és gyors-ütemű vizsgálatokat, valamint ösztönző és nagy tudású taná-

rokkal való megismerkedést tudnak kínálni (vö. Polonkai, 2011, 2014). 

 
M) Iskolán kívüli kulturális élmények 

Az iskolán kívüli kulturális élmények lehetőséget kínálhatnak a tehetséges 

fiatalok számára, hogy tanuljanak a művészi és kulturális forrásokról, ame-

lyek gazdagíthatják életüket. Eisner (1985) azzal érvelt, hogy az esztétikai és 

kulturális élményeken keresztül többet teszünk, mint egyszerűen élvezzük az 

élményt; jobban megismerjük és megértjük a bennünket körülvevő világot. 

Az esztétikai és kulturális élményekkel való korai megismerkedés kialakítja 

az érzékenységet és a lelkesedést a művészetek iránt a tehetséges fiatalokban. 

Ezek közé a tanterven kívüli tevékenységek közé tartozik a koncertek, színda-

rabok, kiállítások, történelmi restaurálások látogatása, vagy múzeum progra-

mok, majd azt követően az élmények megbeszélése. Egy csoport tehetséges 

fiatalnak, aki ellátogat egy színházi előadásra, esetleg meg lehet teremteni a 

lehetőséget, hogy beszélgessenek a színészekkel az előadást követően. Egyéb 

tehetségprogramok lehetőséget kínálhatnak a kulturális élmények előtt vagy 

után szeminárium-szerű beszélgetésekre (Feldhusen, 1998). 

A Betts (1985) által kifejlesztett program modell is jó példát kínál arra, 

ahogy a kulturális élményeket beépíthetik a tehetséges fiataloknak szánt prog-

ramokba. A modell támogatja a múzeum-, színház-, és koncertlátogatásokat, 

valamint más kulturális eseményeket, amelyeket az előadókkal való találko-

zás követ, amelynek során a tehetséges fiataloknak lehetőségük nyílik az esz-

tétikai élmények megbeszélésére (Albert, 1990). (vö. Polonkai, 2011, 2014) 
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4.2. Gyorsítás 

Már a gazdagítás Passow által kidolgozott és fentebb bemutatott rendszeré-

ben feltűnt a „tempóban történő gazdagítás”, amely arra épül, hogy a tehet-

séges tanulók gyorsabban többet képesek feldolgozni, teljesíteni. Ezt a 

szempontot kiterjesztették a tehetséggondozás egész rendszerére, s így jött 

létre a gyorsítás fogalma. Ennek lényege, hogy a tehetséges tanulók általá-

ban gyorsabban fejlődnek, mint társaik, s ezért biztosítani kell részükre azo-

kat a kereteket, amelyek lehetővé teszik az egyéni tempóban (gyorsabban) 

való haladást. Sokféle formáját alakult ki a gyorsításnak, itt a legfontosab-

bakat soroljuk fel Feger (1997) összegzése alapján. 

– Korábbi iskolakezdés. Nagy különbségek lehetnek a fejlődésben már 

a gyerekkorban, s ez alapján nem egyszer előfordul, hogy az általáno-

san szokásos életkor (6-7 éves kor) előtt elkezdi a gyerek iskolai ta-

nulmányait. Természetesen körültekintő iskolaérettségi vizsgálatok 

jelentik a garanciát a tévedés elkerüléséhez. 

– Osztály-átléptetés. A gyorsabb fejlődés és ehhez kapcsolódó nagyobb 

teljesítmény az iskolai évek alatt is jellemezhetik a tehetséges tanuló-

kat. Ha ez minden tantárgyban jellemzi a diákot, s idő előtt képes a kö-

vetelményeket teljesíteni, akkor élni kell ezzel a lehetőséggel is. 

– D-típusú osztályok. Ezek lényege, hogy összeválogatott tehetséges 

gyerekekkel rövidebb idő alatt (például négy év helyett három év 

alatt) teljesítik az általános iskola felső tagozatának tantárgyi köve-

telményeit (vö. Nagy, 1999). 

– Tanulmányi idő lerövidítése. A tehetséges diák folyamatos magas 

szintű teljesítménye lehetővé teszi azt is, hogy az egész iskolai időt (8 

év, 12 év) rövidebb idő alatt teljesítse. 

– Egyetemi tanulmányok idő előtti elkezdése. Ez két formában is lehet-

séges. Az egyik, hogy tanulmányi ideje lerövidítésével a szokásos 

életkor előtt teljesíti a középiskolai követelményeket a tanuló, s így 

hamarabb felvételt nyerhet a felsőoktatásba. A másik lehetőség, hogy 

egy-egy speciális szakterületen (pl. matematika, zene) a középiskolai 

tanulmányok mellett már folytatja az egyetemi tanulmányait is. 

Világszerte sokféle formáját alkalmazzák a gyorsításnak, a hazai gya-

korlatban azonban ezek elvétve fordulnak elő. A tehetséggondozás haté-

konyságának növeléséhez nagyobb gondot kell fordítani ezekre a formákra 

is, hiszen ellenkező esetben akadályozzuk a tehetség kibontakozását. A 

gyorsítás egyszerűen az az elhatározás, hogy ne a kor legyen az a kritérium, 

amely meghatározza, hogy egy egyén mikor férhet hozzá a konkrét tantervi 

vagy tanulmányi tapasztalatokhoz. Ezt az alapelvet helyeslik és megkérdője-
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lezhetetlenül alkalmazzák is a művészetek és a sport területén. Nagyon ke-

vés zongoraóra vagy síoktatás szól csupán nyolc éveseknek például. A kor 

szerinti oktatási csoportosításról ezeken a területeken nem is hallottak. Ehe-

lyett az oktatók megpróbálnak rájönni, hogy a gyermek mit tud, és mit nem, 

és ezek után kezdenek el dolgozni velük olyan szinten, amely egy picivel 

meghaladja tudásszintjüket, azon a szinten, amelyen az oktatási és fejlődés 

pszichológia területén végzett kutatások szerint az emberek a legjobban ké-

pesek tanulni (Benbow, 1991). Ezeken a területeken nem hallhatunk aggo-

dalmas hangokat a képesség szerinti csoportosítás miatt. Akkor miért aggó-

dunk annyit a kompetencia alapján történő csoportosítás miatt, amikor a 

szóban forgó terület az olvasás vagy a matematika? Minden hasonló korú 

gyermeket egy olvasás-csoportba tenni hasonló ahhoz, mint amikor ugyan-

olyan méretű cipőt veszünk minden hasonló korú diáknak. Az emberek nem 

ennyire egyformák. Minden korban nagymértékben különbözünk egymástól 

méretben, fizikai és szellemi fejlődésben, érettségben stb. Ha azt akarjuk, 

hogy az oktatás hatékony legyen, a pedagógusoknak reagálniuk kell ezekre 

a különbségekre (Benbow és Lubinski, 1994; Lubinski és Benbow, 1995). 

Problémát jelent azonban, hogy sok ember abban a hitben él, hogy a 

gyorsítás az évfolyamugrásnak csak egy formája. A gyorsítás azonban ennél 

sokkal több. Nem szabad elszigetelten alkalmazni. A cél az, hogy kialakít-

suk a gyorsítási lehetőségek, a gazdagítási lehetőségek és iskolán kívüli le-

hetőségek egy olyan kombinációját, amely a lehető legjobb alternatívát je-

lentik egy adott gyermek oktatására. Ezt a megközelítést tantervi flexibili-

tásnak nevezték el (Benbow és Stanley, 1983). 

A hazai gyakorlat rugalmasabbá tételéhez érdemes áttekinteni tehát is-

mét a külföldi kutatási eredményeket (vö. Benbow, 1997). 

 
4.2.1. Kutatási érvek a gyorsítás mellett 

A gyorsítás az egyik legrégibb program adaptáció (Gallagher, 1985; Pas-

sow, 1996). Habár a gyorsításról kutatási jelentéseket legalább 1928 óta 

adtak ki (pl. Lincoln, 1929; Washburne és Raths, 1928), a gyorsítást már 

némi gyakorisággal sokkal hamarabb alkalmazták a 18. és 19. század egy-

termes iskoláiban (Otto, 1950). Az 1862-es évet gyakran jelölik meg az első 

hivatalos gyorsítási program elindításának éveként. Ebben az évben az 

USA-ban a St. Louis-i iskolák elkezdték támogatni azokat a diákokat, akik 

tanulmányi szempontból jóval társaik előtt jártak. Az iskolákban hamar el-

terjedt a gyorsítás alkalmazása, és körülbelül 1920-ig egyre nagyobb nép-

szerűségre tett szert (Brody és Stanley, 1991). Ezen a ponton ez a trend 
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megfordult, és 50 éven keresztül a gyorsítás iránti lelkesedés alábbhagyott. 

1970-re a gyorsítás a múlt oktatási gyakorlatává vált, amelyről alapjában 

nagyon kevesen hallottak, és nem nagyon alkalmazták az iskolákban. Ez a 

helyzet 1971-ben mégis megváltozott. Ebben az évben Julian C. Stanley 

megkezdte hosszúra nyúlt vitáját, hogy adjanak több gyorsító jellegű lehető-

séget az okos diákok számára (Passow, 1996; VanTassel-Baska, 1996).  

Habár a gyorsítás alkalmazása mindig is egyenetlen volt és továbbra is 

az, ez nem mondható el a gyorsítást alátámasztó empirikus kutatásokról. A 

gyorsításról megjelent hatalmas mennyiségű szakirodalom számos áttekin-

tése (pl. Benbow, 1991; Daurio, 1979; Gallagher, 1996; Robinson, 1983) és 

meta-analízisei (Kulik és Kulik, 1984, 1992) egyértelműen kimutatták, hogy 

a gyorsítás mind hosszú távon, mind rövid távon jól működik. Az évtizedek 

alatt végzett kutatások egyértelműen kimutatták, hogy a gyorsítás a „legjobb 

gyakorlat” (Benbow, 1991; Boatman, Davis és Benbow, 1995). VanTassel-

Baska (1989) kijelentette, „Minden intervenció közül, amelyet az iskolák a 

tehetségeseknek nyújtanak, a kutatások a gyorsítást támasztják alá a legin-

kább” (25. o). Az intellektuálisan tehetséges diákok, akik évfolyamléptetés-

ben vesznek részt, ugyanolyan jól teljesítenek, mint a tehetséges, de idő-

sebb, már abba az évfolyamba járó diákok; majdnem egy éves előnyt mutat-

nak továbbá a tehetséges, ugyanolyan korú, nem gyorsított társaikkal szem-

ben (Kulik és Kulik, 1984). Ezen kívül, a gyorsított és a nem gyorsított diá-

kok közötti különbségeket akár 50 évvel később is ki lehet mutatni a gyorsí-

tásban részt vettek előnyére (Cronbach, 1996). Gowan és Demos (1964) 

velősen foglalták össze a helyzetet, amikor kijelentették, „A gyorsított diá-

kok jobban teljesítenek, mint a képességben egyenrangú, nem gyorsított 

diákok” (194. o). 

Ami azt a kérdést illeti, hogy a gyorsítás negatív hatással lenne a diákok 

szociális és emocionális fejlődésére, a válasz, a kutatásokra alapozva, egyér-

telmű nem. Nincs arra utaló bizonyíték, hogy a gyorsítás elvonná a diákokat 

a szociális és emocionális fejlődéstől (Richardson és Benbow, 1990). Sőt, a 

gyorsításban rész vett diákok és szüleik pozitívan vélekednek a gyorsításról. 

Keating (1979) jól jellemezte a szituációt: „Ami a szociális-emocionális 

aggodalmakat illeti, ideje eloszlatnunk őket, hacsak és amíg szilárd és meg-

bízható bizonyíték nem kerül elő, amely valódi veszélyre utalna a jól mű-

ködtetett programokban” (218. o). Valójában nagyon sokan amellett érvel-

nek, hogy az azt igénylő tehetséges diák nem gyorsítása hátráltathatja a 

gyermek szociális és emocionális fejlődését. 

 



 217 

4.2.2. Irányelvek a gyorsítás alkalmazásához 

VanTassel-Baska (1986), Proctor et al. (1988) és Brody és Stanley (1991) 

javaslat-csoportokat fogalmazott meg a gyorsítás alkalmazásához. Tanulsá-

gos ezeket áttekinteni. 

 
A) A diákok kiválasztása 

Az első javaslat azon tehetséges diákok természetének tanulmányozása, akik 

jelöltek a gyorsításra. Milyen tulajdonságokkal rendelkeznek? Az évfolyam-

gyorsításhoz rendelkezniük kell a következő tulajdonságokkal: 

1. Képeseknek kell lenniük az elvont szimbólumrendszerek sokkal jobb 

kezelésére, mint ahogy arra társaik képesek. 

2. Általános képesség szempontjából az általános populációnak legalább 

a felső 2%-ban kell lenniük, amely IQ értékekkel kifejezve 130-as 

vagy annál magasabb értéket jelent (Gallagher, 1975; Terman és 

Oden, 1947).  

3. Intellektuális és tanulmányi szempontból a diáknak a kívánatos évfo-

lyam átlagát meghaladó szinten kell működnie. 

4. Nem lehetnek alulteljesítők. 

5. Az iskolájukban vagy évfolyamukon rendelkezésre álló lehetőségeket 

ki kell használniuk. 

6. Átfogó pszichológiai jellemzéssel kell rendelkezniük, amely igazolja 

magas szintű intellektuális működésüket, tanulmányi érettségüket és 

felkészültségüket, valamint szociális és emocionális érettségüket. 

7. Nem rendelkezhetnek komoly alkalmazkodási problémákkal szociális 

vagy emocionális tekintetben, és tanulás iránti vágyat kell mutatniuk. 

8. Nem lehetnek nyomás alatt a gyorsítást illetően. 

Az évfolyam-gyorsítás mellett rendelkezésre álló fejlődési lehetőségek-

hez a kritériumok lehetnek kevésbé szigorúak, ezekben a formákban a tanu-

lónak a következőket kell teljesítenie: 

1. Kiemelkedő képességgel kell rendelkezniük abban a tantárgyban, 

amelyben gyorsítani szeretnének (pl. a gyermeknek matematikai 

szempontból koraérettnek kell lennie, ha magasabb matematikai órá-

ra vagy gyors-ütemű órára akarják beíratni). 

2. Motiváltnak kell lenniük, és akarniuk kell a gyorsított munkát. 

3. Meg kell érteniük a tartalmi gyorsítás vagy sűrítés implikációit. 

4. Jól kell teljesíteniük a jelenlegi iskolai munkában. 
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Habár a negyedik javaslati pont mindkét listán arra vonatkozik, hogy az 

alulteljesítőket nem szabad gyorsítani, néhány alkalommal a gyorsítás a 

megfelelő lépés lehet náluk is. Bizonyos körülmények között az iskolai ki-

hívás hiánya meghatározó az alulteljesítéshez vezető úton. Az ilyen alultel-

jesítők számára a gyorsítás megfelelő intervenció lehet (Rimm és Lovance, 

1992; Whitmore, 1980). 

 
B) A gyorsítás hatékonyságának erősítése 

Nagyon sok módszer létezik, amelynek segítségével a gyorsítás pozitív ha-

tásait biztosítani, vagy akár erősíteni lehet. Annak érdekében, hogy a gyorsí-

tás pozitívabb élmény legyen a diákok számára, a pedagógusoknak a követ-

kezőkre kell figyelniük: 

1. Több, mint egy diák gyorsítása szükséges a programban. 

2. Program-módosítások szükségessége a gyorsításon kívül (pl. pálya-

választási tanácsadás, gazdagítás, önálló tanulmányok, mentorálás, 

magasabb rendű gondolkodási készségek, vagy problémamegoldás 

tanítása). 

3. Egy olyan tanár kiválasztása, aki támogatja a gyorsítást, rendelkezik 

a tantervnek a tehetséges diákoknak megfelelő módosításának ké-

pességével, nagy ismeretalappal és jó osztály-menedzselési készsé-

gekkel bír. 

4. A gyorsítás próbaidős bevezetése. 

5. A diákok természetes átmeneti pontokon történő gyorsítása, vagyis 

inkább iskolák között, mint iskolán belül. 

6. A diákokkal egyetemi szintű vagy magas szintű középiskolai anyag 

elvégeztetése. 

7. Lehetőség biztosítása a diákok számára, hogy érintkezhessenek idő-

sebb diákokkal a gyorsítást megelőzően, hogy kényelmesen érezzék 

magukat új csoportjukban. 

További javaslatok felvetésével VanTassel-Baska (1986) leírta és kör-

vonalazta a példamutató gyorsítási programok jellemzőit. A csoportosítás, 

az egyénre szabás, a mélyreható gazdagítás, a tanácsadás és a vitalehetősé-

gek létfontosságú alkotóelemei voltak ezeknek a programoknak. Konkrétan, 

a programok vezetői különösen figyeltek a következőkre: 

1. A diákok affektív igényei 

2. A diákok igénye a társakkal való kölcsönhatásra és beszélgetésekre 

3. A tanterv átszervezésének szükségessége, hogy az megfelelő legyen 

a tehetségesek számára, beleértve a magasabb szintű gondolkodási 

készségek tanítását, valamint lehetőséget a tanterv összesűrítésére. 
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4. Az olyan anyagok kiválasztásának hasznossága, amelyek a tantárgy 

anyagát szerkezete vagy témája szerint szervezi. 

5. A változatosság szükségessége a tanítási és tanulási tapasztalatok-

ban. 

Összegezve, a gyorsítás akkor működik a legjobban, ha olyan más okta-

tási opciókkal kombinálva alkalmazzuk, amelyeket szintén arra terveztek, 

hogy megfeleljenek a tehetséges diákok tanulási igényeinek.  Jó példa erre, 

amit Gagné (2015) fogalmaz meg: „A képességek alapján történő csoporto-

sítás nem feltétlenül kell, hogy ... gátat jelentsen, hiszen a tanároknak lehe-

tővé kell tenniük a további gyorsítást a tehetségjelöltek között is meglevő, 

tanulási gyorsaságban és könnyedségben megjelenő nagy egyéni különbsé-

gek alapján.” (i.m. 35. o.) 

 
4.3. Differenciált fejlesztés a tehetséggondozásban 

A differenciálás magától értetődően alapvető aspektusa a hatékony tehet-

séggondozásnak. A jó képességű gyerekek is igényelnek módosítást a stan-

dard tantervhez képest, a kiemelkedő képességűeknek pedig a normáltól 

lényegesen eltérő feladatokra is szükségük van. Az óraterv készítésekor a 

tanárnak érdemes az órán nyújtott különböző teljesítményre is felkészülnie a 

különböző adottságok és képességek függvényében. A feladatok kialakítá-

sával ösztönöznie kell a gyerekeket minél jobb teljesítményre. Ennek a 

módszernek azért van különös jelentősége, mert vannak olyan osztályok, 

ahol arra fektetik a hangsúlyt, hogy minden gyerek egy minimumszintet 

teljesítsen, ezért a legtehetségesebbek is ugyanilyen alacsony szinten teljesí-

tenek. A differenciálás sok figyelmet kap az oktatás világában, és lényegé-

ben az egyéni különbségek felismerésére való törekvést és olyan szervezeti 

stratégiák keresését, alkalmazását jelenti, amelyek szem előtt tartják az 

egyéni különbségeket a fejlesztési folyamatban. (vö: Trefil - Herskovits, 

2013) Az elmúlt évtizedben elterjedt új fogalom, az adaptív oktatás is erre 

épül. Ahogy ezt M. Nádasi Mária (2001), a szakterület kiváló hazai kutatója 

megfogalmazta: „A differenciálás és az egyéni sajátosságokra tekintettel 

szervezett egységes oktatás együttes alkalmazása közös terminológiával 

adaptív oktatásnak nevezhető.” (i.m. 40. o.) Ennek hátterében természetesen 

összetett funkciórendszer áll, tekintsük át elsőként ezt a kérdéskört. (vö. 

Bánki és Bálványos, 2002; Szekeres, 2006). 

 
4.3.1. A differenciálás funkciói 

A differenciálás funkcióját többen, többféle aspektusban határozták meg. 

Ezeket rendezetten tárja elénk Gömöry Kornélia (2013). 
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Báthory szerint „azt a pedagógiai funkciót, amely a tanulással kapcsola-

tos egyéni és csoportkülönbségek figyelembevételét írja elő a tanítási-, tanu-

lási folyamat minden mozzanatára nézve, differenciálásnak nevezzük” (Bát-

hory, 1985, 70. o.). 

Golnhofer Erzsébet és M. Nádasi Mária szerint: „a szakirodalomban a 

differenciálás szerepét illetően jól elkülöníthető két irányzat. Az egyik sze-

rint a differenciálás funkciója az egyéni képességek maximális kibontakoz-

tatása. A másik irányzat az egységes követelmények elérése érdekében tartja 

szükségesnek az egyéni képességek, sajátosságok figyelembe vételét. Ezek 

azonban nem alternatív funkciók, nem zárják ki, hanem egyenesen feltétele-

zik, kiegészítik egymást. A társadalmi munkamegosztás mai szintjén szük-

ség van egységes alap-követelményrendszerre, amelynek optimális elsajátí-

tása már az egyéni különbségekhez való alkalmazkodást feltételezi. Ugyan-

akkor szükség van a követelmények differenciálására is, ami az adott mun-

kamegosztást és a különböző egyéni sajátosságokat veszi figyelembe” 

(Golnhofer és M. Nádasi, 1979, 229. o.). (vö. Polonkai, 2002) 

M. Nádasi Mária a differenciálás funkcióinak három csoportba sorolását 

végezte el, ezek a következők. 

„Egyesek szerint a tanulók fejlesztése, mások szerint a tanulókhoz való 

igazodás a differenciálás funkciója és vannak, akik csak sajátos óraszervezé-

si lehetőségnek tartják.  

A tanulók fejlesztéséhez kapcsolódó értelmezések köréből a következő 

tipikus változatokat lehetett kiszűrni: a gyengék fejlesztése a buktatás elke-

rülése érdekében, felzárkóztatás, azaz a gyengébbek teljesítményeinek köze-

lebb hozása a jobb tanulókéhoz, tehetséggondozás, minden tanuló fejleszté-

se. 

Azok a differenciálás funkciójával kapcsolatban megfogalmazott néze-

tek, amelyek a tanulókhoz igazodást emelik ki, szintén nem homogének. 

Vannak, akik ezen a tanuló képességeinek megfelelő feladat adását, mások 

inkább a különböző szintű feladatmegoldások lehetővé tételét (szabad vá-

lasztás a különböző nehézségű feladatok között) értik. 

A differenciálásban sajátos óraszervezési lehetőséget látnak, segítségé-

vel a változatos óramenet megvalósítását és / vagy a tanulói aktivitás kivál-

tását kívánják elérni” (M. Nádasi, 1986, 23-24. o.).  

 

4.3.2. A differenciálás alapjai a tanulói személyiségben  

Mint azt a 2. fejezetben már kifejtettük, minden tanuló másfajta személyi-

ség, így valójában minden személyiségjellemzőt figyelembe kellene ven-

nünk a differenciált képességfejlesztéshez. Ez azonban a gyakorlatban kivi-
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telezhetetlen, így célszerű a személyiségelemek szűkebb körét megjelölni. 

Természetesen azokat, amelyek kellő kapaszkodókat jelenthetnek a differen-

ciáláshoz a tanítási-tanulási folyamatban (vö. M. Nádasi, 2001, 2011). 

 

A) Az új ismeretek feldolgozásához vagy az ismeretek alkalmazásához szük-

séges tudás, műveleti képességek színvonala 

Bizony itt széles a skála. Egyik oldalon vannak azok a tanulók, akik megfe-

lelő ismeretekkel és műveleti készséggel rendelkeznek. A másik végpontot 

azok jelentik, akiknek komoly hiányosságaik vannak, olyannyira, hogy az 

önálló feldolgozás útján elindulni sem képesek. A kettő között további cso-

portok találhatók – a hiányosságok mértékétől függően. A gyakorlatban ez a 

szempont érvényesül a legtöbbször, további lényeges elemek már kevésbé 

felismerhetők. 

 

B) A tanulásra való készenlét sajátosságai 

Óriási különbség van a tanulók között abból a szempontból, hogy mennyire 

készek részt venni a tanítási-tanulási folyamatban. A tanulók egy része mo-

tivált a tanulásra, de sokan vannak, akikben alig van hajlandóság e munkára. 

Ez utóbbinak sokféle oka lehet. Bár ezekkel most nem foglalkozunk részle-

tesen, mégsem szabad e tényező mellett elmenni. Biztos, hogy nem lehet 

sikeres a képességfejlesztés, ha nincs meg a tanulóban a tanuláshoz való 

megfelelő viszony. Nincs más megoldás, mint a nehezen aktivizálhatóknál 

fokozni az egyedi érzékenységet, motiváltságot. Nézzük meg azt, hogy ez a 

pedagógiai tevékenység milyen alapelvekre épülhet? (vö. Balogh, 2006) 

– Meg kell találni, ki kell építeni a kapcsolatot a tanuló iskolai munkája 

és a benne már működő vágyak, törekvések között. 

– A legjobban az önálló tevékenységgel lehet motiválni, az önálló 

munka felszabadítja a belső energiákat. 

– A motiváció középpontjában a pozitív motívumokat kell állítani, ezek 

hozhatják közelebb a gyereket a tanuláshoz. 

– Fontos motiváló tényező az igényszint, ennek fejlesztése – elsősorban 

a sikeres tevékenység alapján – komoly lendítőerőt jelenthet. 

– A motiváló tényezők közül döntő szerepe van a pedagógus személyi-

ségének, emberi és szakmai tulajdonságaival együtt. 

– Feltétele a sikernek a megfelelő pedagógus-tanuló kapcsolat, amely-

ben kölcsönösen elfogadják egymást. 

Természetesen ezek érvényesítése sem hoz mindig sikert, hiszen sok is-

kolán kívüli tényező is befolyásolja a gyerekeknek a tanuláshoz való viszo-

nyát (vö. Kozéki, 1980). 
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C) Az önálló munkavégzéshez szükséges feltételek megléte a tanulóban 

Nagyon fontos szempont ez a differenciáláshoz, hiszen hiába akarjuk önál-

lóan dolgoztatni a gyereket – bár ez a differenciálás egyik legfőbb munka-

formája –, ha hiányoznak ehhez a feltételek. 

Természetesen itt is széles a széles a skála az önálló munkára képesek 

csoportjától a rendszeres segítségre szorulókig. Melyek a főbb paraméterek 

ezen szempont megítéléséhez? 

– Feladatértési képességek szintje. 

– Feladatmegoldó műveleti képességek fejlettsége. 

– Jártasság a munkaeszközök használatában. 

– Problémahelyzetben hogyan viselkedik a tanuló? 

– Törekszik-e a gyerek a javasolt munkamenet megtartására? 

– Egyéni munkatempó. 

Ezeket a jellemzőket az előzetes iskolai tapasztalat döntően befolyásol-

ja, ettől függ elsősorban, hogy mennyire fejlettek ezek. Ez a tény arra is fel-

hívja figyelmünket, hogy nemcsak bemérni kell ezeket a személyiségjellem-

zőket, hanem folyamatosan fejleszteni is a tanítási-tanulási folyamatban. 

 
D) Fejlettség az együttműködés terén, a társas helyzet jellemzői 

A differenciálás lehetőségeit – különösen annak csoportos formáit – az is 

befolyásolja, hogy milyen fejlettek a tanuló szociális képességei, és hogy 

hol helyezkedik el az osztály szociometriai struktúrájában. Ezzel összhang-

ban célszerű megválogatni a differenciálás formáit, eszközeit. 

Már ez a néhány fő szempont is mutatja, sokféle információra van szük-

ség ahhoz, hogy hatékony differenciált fejlesztő tevékenységet tudjunk vé-

gezni pedagógiai, kiemelten tehetségfejlesztő munkánk során, s különösen 

ahhoz, hogy egyénre szabott fejlesztő programokat dolgozzunk ki. Erre még 

az 5. fejezetben részletesen visszatérünk. 

 
4.3.3. A differenciálás alkalmazásának és hasznosságának megkérdője-

lezése: kiválóság szemben az egyenlőséggel 

A kiválóság és az egyenlőség vitája az egyik legproblémásabb feszültség, 

amely átjárja világszerte iskolákat. A gyakorlatban létfontosságú, hogy az 

iskolák mind az egyenlőség, mind a kiválóság elvére összpontosítsanak. A 

hátrányos helyzetű, kisebbségi, belvárosi iskolákba járó gyermekek környe-

zete nagyon megnehezíti számukra a tanulást. Az ilyen környezetben élő 

gyermekek esetében nem az a kérdés, hogy miért nem tanulnak, hanem az, 

hogyan képes néhányuk tanulni az útjukban álló akadályok ellenére. Ezen 
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túl, a fejlődési fogyatékossággal rendelkező gyermekek, vagy az olyanok, 

akik kevésbé készek a tanulásra, további segítségre szorulnak. Következés-

képpen, nagy figyelem irányul arra a kérdésre, hogy hogyan lehet a hátrá-

nyos helyzetű családokban élő vagy fogyatékossággal élő gyermekeket taní-

tani. Nem kétséges, maximális anyagi és pedagógiai segítséget kell nyújta-

nunk ezen tanulóknak felzárkóztatásukhoz, tehetségük megkereséséhez és 

kibontakoztatásához! 

Ugyanakkor a társadalom fejlődése azon múlik, biztosítjuk-e, hogy az 

oktatási források egyenlően legyenek elosztva, és a kiválóságot segítsék elő. 

Manapság úgy tűnik, olyan álláspont van kialakulóban, amely a kiválóságra 

és az egyenlőségre mint egy nulla-összegű játszma polarizált összeférhetet-

lenségeire tekint, a kiválóságra szemben az egyenlőséggel, nem a kiválóság-

ra és egyenlőségre. Amikor a kiválóság a cél, túlságosan kompetitívekké 

válunk. Amikor az egyenlőség miatt aggódunk, feloszlatjuk az olyan prog-

ramokat, amelyeket a kiválóság fejlesztésére terveztek. Fontos komolyan 

venni a kérdéskör átgondolásához Silverman (1994) kijelentését: „a legoko-

sabb diákok visszatartása nem fogja varázslatos módon segíteni a lassabba-

kat” (3. o.). Ma gyakran az oktatási eredmények egyformaságára törek-

szünk, ahelyett, hogy egyforma lehetőségeket biztosítanánk minden gyerek-

nek, fiatalnak rejtőzködő adottságaik, képességeik felderítéséhez, kibonta-

kozásához. Az esélyegyenlőséget az jelentheti a tehetséggondozásban, hogy 

mindenkinek megadjuk a lehetőséget a benne rejlő potenciál maximális ki-

bontakoztatásához! (vö. Gagné, 2011, 2015; Rogella, 2012) 

Magyarországon is sokaknak el kellene töprengeni VanTassel-Baska 

(1998) következő gondolatain. „Előrébb járhatnánk, amennyiben elfogad-

nánk néhány alapvető igazságot a kiválóság és egyenlőség között fennálló 

kapcsolatról: 

1. Minden diák más és más szinten lép be a tanulási folyamatba, előze-

tes tapasztalatok, valamint kifejlesztett készségek és kompetenciák alapján.  

2. Ugyanaz a tanterv és képzés felkínálása minden diáknak annak meg-

tagadását jelenti, hogy egyéni eltérések léteznek és számítanak a tanulási 

folyamatban.  

3. A kiválóságot segíteni kell minden tanulási törekvésben, azonban a 

személyes elsajátításra épülő eltérő szinten (az én „kiváló” esszém, lehet, 

hogy az ön számára csupán „középszerű”).  

4. Az egyenlőség akkor valósul meg, amikor minden diáknak egyfor-

mán van hozzáférése a potenciális lehetőségekhez, a kompetencia ésszerű 

szintje alapján. A középiskolás diákok hozzáférnek a matematikához, ha (a) 

az iskola kínálatában ez szerepel, és (b) a diák elvégezte az előfeltételként 

szereplő kurzusokat, és (c) a diák motivált arra, hogy éljen a lehetőséggel. 
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Amennyiben e három feltétel közül bármelyik hiányzik, az azt jelenti, hogy 

a hozzáférés korlátozott.  

5. Az egyenlőség hiánya egyértelműen kapcsolódik a források korláto-

zottságához, és a szándékhoz annak kiegyenlítésére, de legalább valamiféle 

paritás kialakítására. Az iskolák nem jelentenek „egyenlő” kontextust a te-

hetségesek számára...  

6. A kiválóság elfogadása oktatási értelemben azt jelenti, hogy az isko-

lák hajlandóak a tehetségfejlesztés támogatására a tevékenység minden terü-

letén, és megfelelő kihívásokat biztosítanak minden diák számára abban a 

kontextusban. Annak ismerete, hogy mire képesek a koraérett diákok fejlő-

désük egy adott szakaszában, fontos alapot szolgáltat a kiválóság szintjének 

emelésére más diákok számára is. A kiválósággal való törődés hajlandósá-

got jelent a teljesítmény legmagasabb szintjeire törekvésre minden diák ese-

tében. Így a maximális, nem a minimális kompetencia válik a teljesítmény-

céllá.  

7. A kiválóságot és egyenlőséget úgy kezelik, mint két szélsőséget az 

iskolázásra vonatkozó filozófiai nézőpontok kontinuumán, ingázva a kettő 

között, mint egy metronóm. Csakúgy, mint ahogy az erő és az ellenállás 

tandemben hangot képes eredményezni a zenében, és ahogy az elektromos-

ság erejével szembeni ellenállás hőt eredményez a drótban, úgy a kiválósá-

got és az egyenlőséget is úgy kell felfogni, mint szükséges ellentéteket a 

hatékony iskolák kialakítása céljából. Csupán akkor valószínű az oktatás 

fejlődése, ha mindkettő kreatív feszültségben valósul meg mint fontos érté-

kek.” (i.m. 516-517. o.) 

 

4.3.4. Tehetségesek tanítása integrált osztályban 
A kutatások (Archambault és mások, 1993) arra utalnak, hogy az általános 

oktatású osztályokban kevés adaptáció vagy individualizáció van a tehetsé-

ges diákok számára, vagy egyáltalán nincs. A képzési kínálat nem különül 

el. Minden diák ugyanazt a tananyagot tanulja, ugyanolyan szinten és 

ugyanolyan ütemben. Számos kutató tett javaslatot instrukciós stratégiákra a 

kínálat individualizálására egy kevert, heterogén módon csoportosított osz-

tályban (Feldhusen, 1993), és a tehetséges diákok klaszteres csoportosítása a 

vegyes képességű osztályokban szintén széles körben használatos. 

A kínálat individualizálása, az individualizálás stratégiája azt jelenti, 

hogy a tanár időről időre felméri a diákok teljesítményszintjét, és új tantervet 

kínál, amely a diák jelenlegi szintjéhez képest egy szinttel van magasabban. 

Így lehetségessé válik minden egyes diák esetében a folyamatos fejlődés. A 

diákok folyamatos fejlődése építi ön-hatékonyság érzetüket (Schunk, 1991a, 

1991b), valamint motivációjukat magas szintű teljesítménycélok kitűzésére. 
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Integrált osztályban történő munkához a tehetségesek számára speciális 

munkaformákat ajánl D. Eyre (1997):  

– Nyitott feladatok mindenkinek. Ez messze a legegyszerűbb órai mód-

szer, előnye, hogy a legtehetségesebbek is teljesen részesei maradnak 

az osztály munkájának. Hátrányai is lehetnek. Egyrészt ehhez megle-

hetősen alacsony szintű feladatot kell választanunk, ha nagyon hete-

rogén az osztály, s ez nem jelent igazi kihívást a tehetségeseknek. 

Másrészt a tehetségesek között is vannak kevésbé motiváltak, s így 

csak a minimum-szint teljesítésére törekednek ezen keretek között. 

– Különböző munkatempóra épülő feladatmegoldás. Ennek lényege, 

hogy feladatsort kapnak a tanulók, és az előrehaladás során a kérdé-

sek egyre nehezebbé válnak. Legfőbb előnye, hogy a tehetséges gye-

rek saját tempójában tud haladni anélkül, hogy a többiekre kellene 

várnia. Különösen jól alkalmazható ez a módszer lineáris tantárgyak 

esetén (pl. matematika), ahol a tanuló fejlődésének útját világosan le-

het követni. A gond itt is abból fakadhat, ha a tehetséges tanuló nem 

eléggé motivált. 

– Képesség szerinti csoportoknak kiosztott feladatok. Ez jól bevált 

munkaforma tehetséges tanulóknál, ugyanis ők inkább vállalkoznak 

kihívó feladatokra, ha képesség szerinti csoportba soroljuk a diáko-

kat. A hátrányok szociális és szervezési jellegűek lehetnek. Egyrészt 

képesség szerinti csoportosítás hozzájárulhat az „elitesedéshez”, kü-

lönösen, ha ezek a csoportok tantárgyanként nem változnak. Másrészt 

gondot okozhat a csoportokba való korrekt besorolás. (Ezekről írtunk 

a tehetség-azonosítás című részben.) 

– Az alapokról való indulás. Ez egy nagyon demokratikus megközelí-

tés, mert minden gyerek az alapokkal kezd, és csak aztán, a teljesít-

mények alapján jutnak további feladatokhoz. A „kötelező – ajánlott – 

kiegészítő” óratervezési módszer ezt a tanítási stílust alkalmazza. A 

tehetséges gyerekeknél ez általában hatékony, kivéve, ha a tehetséges 

tanuló motiválatlan. 

– Egyéni feladatadás.Ez különösen azokban a tantárgyakban hatékony, 

amelyekben kisebb az ismeretek szerepe, a hangsúly a tanulók egyéni 

kompetenciáin van. A sikernek feltétele, hogy a tanuló birtokában le-

gyen az önálló feladatmegoldást biztosító alapvető képességeknek, 

beleértve a szervezési elemeket is. 

– Alapszint plusz választott feladatok. Ez két vasat tart a tűzben: egy-

részt megvalósítja az alapszint elsajátításának követelményét, más-

részt az egyéni igényeket is kielégíti. A tehetséges tanulók itt listáról 
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választhatnak feladatokat az ismeretek gazdagításához, gyakorlati al-

kalmazásához, s ez az egyéni fejlődést kedvezően befolyásolja. Itt a 

problémát az alapszint feladatainak unalmassága jelentheti. 

Ezek a technikák kedvező feltételeket teremtenek a tehetséges tanulók 

hatékony fejlesztéséhez – akár hagyományos osztály-keretekben is. Haszná-

latuk azonban egyfelől tantárgy- és osztály- (csoport)-függő, másfelől az 

adott konkrét célkitűzések is befolyásolják a választást. (vö. K. Nagy, 2014)  

A tehetségesek fejlődését vizsgálta és összehasonlította Gömöry (2013) 

integrált osztályokban és válogatott osztályokban. Széleskörű vizsgálatának 

eredményei tanulságosak és elgondolkodtatóak a fejlesztés hatékonysága 

szempontjából. 

 
4.3.5. Integráció és differenciálás egyszerre a tehetséggondozásban – 

kooperatív tanulás 

Amint ezt már korábban is megfogalmaztuk, napjainkban a pedagógusok 

számára nagy kihívást jelent a közoktatás által elvárt integrált nevelés. Egy-

szerre kell a nehezen haladó és a tehetséges tanulók igényeinek megfelelni-

ük; az eltérő képességű, érdeklődésű, szociokulturális hátterű gyerekek ér-

dekeit egyaránt szem előtt tartva. Az Eyre által fent javasolt munkaformák 

segíthetnek ebben, de a kooperatív tanulás további lehetőségeket nyújt ah-

hoz, hogy a tehetségesek és a felzárkóztatásra szorulók ne egymás rovására 

fejlődjenek. Érdemes ezt az eszköztárat is áttekinteni vázlatosan. Az össze-

foglalás készült: Turmezeyné (2005, 2011) művei alapján. 

 

A) Mi indokolja a kooperatív tanulás szükségességét? 

A kooperatív tanulást a 60-as, 70-es években dolgozták ki a humanisztikus 

pszichológia szellemében, az oktatási paradigmaváltás egyik lehetséges esz-

közeként. E tanulásszervezési rendszer célja a heterogén összetételű tanulói 

csoportok együttes oktatása, nevelése. Rugalmasságának, sokoldalúságának 

köszönhetően hatékony differenciálásra ad alkalmat, így világszerte elter-

jedtté vált a tehetséggondozás különböző formáiban is.  

A kooperatív tanulás azonban ennél többet is jelent: az ismeretek nyúj-

tása, az intellektuális képességek fejlesztése mellett lehetőséget ad a tanulók 

táras- és kommunikációs készségeinek – a hagyományos iskolai keretekhez 

képest intenzívebb – fejlesztéséhez is. A magányosan alkotó zseni romanti-

kus képe már a múlté: napjainkban még elképzelni is nehéz lenne a tudomá-

nyos, gazdasági vagy éppen a művészeti életben olyan helyzetet, amelyben 

ne lenne szükség a másokkal való együttműködésre. Általánosan elfogadott 

nézet, hogy a szakmai életút sikerességét nagyobb mértékben befolyásolják 
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az egyén személyes tulajdonságai, mint az intellektuális képességei, azaz a 

legbriliánsabb intellektuális képességek sem érvényesülhetnek bizonyos 

személyiségjellemzők híján (Terman és Oden, 1954, idézi Balogh, 2006; 

Gardner, 1985; Sternberg, 1998; Goleman, 2008). Az érvényesüléshez szük-

séges társas és kommunikációs készségek fejlődéséhez ugyanúgy gyakorlás-

ra van szükség, mint bármely más képesség kibontakoztatásához. Ugyanak-

kor az utóbbi évtizedek társadalmi változásai miatt egyre kevesebb család 

képes átadni azokat az értékeket, normákat, szokásokat, amelyek a felnö-

vekvő generációt segítenék a hatékony személyiség kialakításában. Így az 

iskola felelőssége felértékelődik e területen. 

 

B) A kooperatív tanulás hatása 

A tehetséggondozás nem lehet hatékony a személyiség-tényezők figyelembe 

vétele nélkül! Tehetségesnek lenni egyben „másságot” is jelent, ami a társas 

kapcsolatokban számos konfliktus forrása lehet. Frappánsan fejezi ki ezt a 

VanTassel-Baska (1989, idézi Balogh, 2006) által használt „tehetséggel való 

megküzdés” kifejezés. Az alulteljesítés mögött leggyakrabban meghúzódó 

okok a hibás önértékelés, a belső érzelmi labilitás, a szociális éretlenség, az 

agresszivitás területén keresendők (Gefferth, 1989). Gyakori a tehetsége-

seknél a megfelelő mértékű szociális konformitás hiánya is. 

A következőkben a Mönks–Renzulli modell felől közelítve tekintsük át, 

hogy milyen úton járul hozzá a kooperatív tanulás a tehetség kibontakozá-

sához (Turmezeyné 2009). Az ismert ábra három köre és három csúcsa a 

tehetség kibontakozásának egyéni, illetve környezeti feltételeit szimbolizál-

ja. A háromszög két csúcsa (iskola, család) a felnőttek hatását jelzi. Hétköz-

napi tapasztalataink alapján tudjuk, hogy a kortársak befolyása mennyire 

meghatározó lehet, azonban a pedagógia hagyományos eszközrendszere 

kevéssé képes szabályozni a gyerekek közti interakciót. A kooperatív tanu-

lás – a csoportdinamikai folyamatok ismeretében – a kortárskapcsolatokat 

tudatosan beépíti a tanulás folyamatába.  

A társakkal való együttes tevékenység kedvezően hat az ábra egyik kö-

rére, a motivációra. Pszichológiai tény, hogy a csoporthoz tartozás jutalom 

értékű, ennek hiánya pedig a megfosztottság érzésével jár. Tehát az, hogy a 

gyerekek a tanulás folyamatában számos lehetőséget kapnak az egymás köz-

ti interakcióra, önmagában örömforrás számukra, így a kooperatív csoport-

munka rendkívüli mértékben növeli a tanulási motivációt, ami a különböző 

képességű csoportok iskolai teljesítményét egyaránt fokozza.  

A kooperatív tanulás kielégíti a tehetségesek speciális társas és emocio-

nális szükségleteit is. Tudjuk, hogy a gyerekek iskolához való viszonyában 

meghatározó a diáktársaikkal való kapcsolat milyensége, ami a tehetsége-
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seknél gyakrabban okoz nehézséget, mint az „átlagos” gyerekeknél. A ko-

operatív tanulás sokat tehet a kölcsönösen elfogadó, támogató légkör megte-

remtéséért. Erre számos külföldi kutatás mellett Benda József (2002) is, a 

kooperatív tanulás magyarországi úttörője, követéses vizsgálatában bizonyí-

tékot szolgáltatott. Eredményei szerint a fejlődés megmutatkozik az önbe-

csülés, az önkontroll, a felelősségtudat növekedésében, az iskolai teljesít-

ményhez való pozitív viszonyulásban. Az így tanuló osztályok szociometriai 

vizsgálata illusztrálja, hogy nincsenek kirekesztett gyerekek, párok, az osz-

tályt átszövik a kölcsönös, pozitív kapcsolatok. Az egyéb szociometriai mu-

tatók is azt tanúsítják, hogy a gyerekek mélyebben ismerik egymást, tole-

ránsabban viszonyulnak társaikhoz. Az elfogadó, támogató légkör pozitívan 

hat az énképre. A társas készségek folyamatos gyakorlása során fejlődik az 

önismeret. A gyakori társas interakciók lehetőséget nyújtanak a kommuni-

kációs készség fejlesztésére. 

A kooperatív tanulás a személyiségfejlesztési feladatokat a tanulási fo-

lyamatba építi be, így ezek nem igényelnek külön időkeretet, hanem a moti-

váció és a tanulói aktivitás erősödésével éppen fokozzák az oktatás haté-

konyságát. A kooperatív munkaformák során – a tanulásszervezésnek kö-

szönhetően – a különböző képességű diákok egyaránt nagyobb és tartósabb 

tudásra tesznek szert, mivel a hatékonyabb időbeosztás miatt több a lehető-

ség a differenciálásra és a szóbeli megnyilvánulásra (Slavin, 1970).  

Gyakran vetik az iskola szemére, nem is minden alap nélkül, hogy nem 

tanítja meg a diákokat tanulni. A „kooperatív tanulás” szóösszetételben nem 

véletlen, hogy nem a „tanítás”, hanem a „tanulás” szó szerepel jelzett szó-

ként. Ez fejezi ki azt a szemléletet, hogy az oktatási folyamat a diákok akti-

vitására épít, ami egyben azt is jelenti, hogy a haladás a tanulók felelőssége 

is, azaz fokozottabban épít autonómiájukra. A nagyobb mértékű önállóságra 

természetesen fel is kell őket készíteni. A kooperatív tanulás gondot fordít a 

hatékony tanulási technikák elsajátíttatására, így a tehetségeseknek a diffe-

renciálás keretében alkalmuk nyílik a saját képességeiknek megfelelő szintű 

önálló munkára. Az egyéni munka lehetőséget nyújt az önálló tanulás, in-

formációgyűjtés, a kreatív problémamegoldás, a kritikus gondolkodás gya-

korlására. Ugyanakkor nem csak saját, hanem csoporttársaik haladásáért is 

felelősek, így a jobb képességű diákok feladata a gyengébbek segítése. Pe-

dagógusként mindannyian átélhettük, hogy mi magunk is mennyit tanulunk 

a tanítás során. A „tanítva tanulni” a tehetségesek számára is mélyebb tudást 

eredményez. (További részletek: Turmezeyné, 2011) 
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4.3.6. A képesség szerinti csoportosítás szükségessége és formái 

Sokan fenntartással vannak a tehetségesek külön csoportba sorolásával 

szemben, s az integrálást követik annak a teóriának köszönhetően, hogy a 

képesség szerinti csoportosítás a diákok lehetőségeiben és eredményeiben 

egyenlőtlenséget szül (Brewer, Rees és Argys, 1995). 

A képesség szerinti csoportosítás ellen felhozott főbb érvek a követke-

zők: (1) negatív hatással van a diákok én-fogalmára azáltal, hogy megbé-

lyegzi az alacsonyabb szintű csoportokba járókat, és ugyanakkor felfújja a 

magasabb szintű csoportokba járók ön-értékelését; (2) a legtöbb felnőttkori 

tapasztalat nem homogén csoportokon belül éri az embert, így a diákoknak 

meg kell tanulniuk kölcsönhatásba lépni mindenféle emberrel; (3) az ala-

csonyabb szintű képességekkel rendelkező diákoknak előnyére válhat, ha 

együtt tanulnak a magasabb képességekkel rendelkezőkkel, és tanulhatnak 

tőlük; (4) a csoportosítás etnikai és társadalmi-gazdasági vonalak mentén 

különíti el a diákokat.  

Az eddig elmondottak alapján az olvasó azt gondolhatná, hogy csak a 

tehetséges gyermekek közössége számára előnyös a homogén csoportosítás. 

Ez azonban nem így van. A speciális oktatáson belül is egyre nagyobb ag-

godalommal tekintenek az integrálás gyakorlatára. Mit mutatnak a kutatások 

a homogén csoportosítással kapcsolatban? Page és Keith (1996) rátapintot-

tak a lényegre, amikor azt a következtetést vonták le empirikus vizsgálata-

ikból és a szakirodalom elemzéséből, miszerint a homogén csoportosítás 

javítja a magas képességű fiatalok, különösen a magas képességű kisebbségi 

fiatalok teljesítményét; nem káros az alacsony képességű diákok (vagy a 

diákok bármely csoportjának) teljesítményére, aspirációira vagy önértékelé-

sére nézve. 

A homogén csoportosítás már több mint 100 éve jelen van. Kezdetben a 

csoportokat informálisan alkották, és olyan diákok jártak egy csoportba, 

akik a tantervnek körülbelül ugyanolyan szintjén voltak, és ugyanolyan 

ütemben voltak képesek tanulni. Milyen érvek szólnak a képesség szerinti 

csoportosítás mellett? A képesség és teljesítmény szerinti csoportosítás a kor 

szerinti csoportosítással szemben hatékonyabb, mert (1) megfelelőbb párosí-

tást nyújt a tehetséges diák fejlődési készenléte és igényei, valamint a kép-

zés között, (2) az eltérő képességekkel rendelkező diákok eltérően reagálnak 

a különböző oktatási stratégiákra és tanítási módszerekre, (3) a diákok job-

ban tanulnak, amikor olyan diákokkal vannak együtt, akiknek kompetenciá-

ja az ő szintjükkel megegyező vagy annál egy picivel magasabb, (4) a cso-

portosítás kihívást jelent a diákok számára, hogy kitűnjenek, vagy előretör-

jenek (Benbow, 1997). 
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Fontos kiemelni azt is, hogy az intellektuálisan fejlett diákoknak na-

gyobb előnyük származik az olyan képzésből, amely nagymértékű felelős-

séget ruház rájuk az órákon szerzett információ rendszerezésében és értel-

mezésében. A kevésbé jó képességű gyermekek ezzel szemben konkrétabb 

és kevésbé elvont prezentációkat igényelnek, ahol kevesebb információ-

mennyiséget kell befogadniuk (Cronbach, 1989). 

A képesség szerinti csoportosítás jobb szociális környezetet is biztosít a 

gyermekek számára; a nap egy részét olyan gyermekek társaságában töltik, 

akik hozzájuk hasonlóak tanulmányi szempontból, és akik jobban megértik 

igényeiket, humorukat és szókincsüket (Lubinski és Benbow, 1995). A ké-

pesség szerinti csoportosítás programjában való részvétel csökkenti a szán-

dékos alulteljesítést a tehetségesek körében; egy ilyen csoportban kevesebb 

szükségét érzik annak, hogy eltitkolják képességeiket annak érdekében, 

hogy társaik elfogadják őket. Nincs senki a csoportban, aki kigúnyolná őket. 

(vö. Gömöry, 2013; Walker és mtsai, 2011) 

A képesség szerinti csoportosításnak számos formája létezik: XYZ cso-

portosítás, osztályon belüli csoportosítás, klaszteres csoportosítás, évfolya-

mok közötti csoportosítás, speciális osztályok (pl. szemináriumok, gyors 

ütemű osztályok, osztályléptetési osztályok) és speciális iskolák. Ezeket a 

következőkben jellemezzük Benbow (1997) összegzése alapján. 

– XYZ csoportosításról akkor beszélünk, amikor az egy évfolyamra járó 

gyermekeket magas, közepes és alacsony képességű csoportokba sorolják 

teljesítményük vagy szereplésük alapján, amelyet gyakran tesztek segítség-

ével határoznak meg. Az XYZ csoportosításban a diákokat differenciáltan 

csoportokba helyezik teljesítményeik alapján. 

– Az osztályon belüli csoportosítás akkor történik, amikor az egy osz-

tályba járó diákokat osztják be különböző csoportokba teljesítményeik alap-

ján. Három alapvető eszköze van e csoportosítás-típus megvalósításának: 

(1) aktív tanulás, (2) egyénre szabott képzés, (3) tantárgyak szerinti átcso-

portosítás. Az utóbbi az osztályon belüli csoportosítás leggyakoribb módja, 

amelynek során a diákokat három vagy több szintre osztják be. Az egyes 

szintekre járó diákok eltérő tankönyvből, eltérő szinten tanulnak. A tantervet 

differenciálják a különböző csoportok számára. Ebből a megközelítésből 

mutattak ki előnyöket az alacsony, közepes és magas képességszintű cso-

portok esetében, ahol a diákok 1.2 évnyi tanulmányi fejlődést mutattak egy 

iskolai éven belül. 

– A klaszteres csoportosítás az osztályon belüli csoportosítás egy típusa. 

Ebben a szituációban számos, vagy akár az összes tehetséges diákot egy 

tanárhoz osztják be, aki figyel igényeikre, és ennek megfelelően differenci-



 231 

álja a tantervet. A klaszteres csoportosítás segítségével a tehetséges diákok 

igényeire folyamatosan figyelnek, nem csupán abban az egy-két kiemelt 

órában, amelyet az iskolák gyakran a rendelkezésükre bocsátanak.  

– Az évfolyamok közötti csoportosítás először a Joplin-terv részeként je-

lent meg Missouriban az 1950-es években. Az évfolyamok közötti csoporto-

sítás részeként a különböző évfolyamokba járó diákok, például a negyedike-

sektől a hatodikosokig a napnak ugyanabban az órájában járnak egy kurzus-

ra. Számos képzési csoportokra osztják a diákokat a megmutatkozó teljesít-

ményük alapján, tekintet nélkül a diák évfolyam-szintjére. Vagyis, a külön-

böző évfolyamokra járó diákokat átszervezik annyi csoportra, ahány tanár 

rendelkezésre áll; a csoportok homogének a teljesítmény-szint szempontjá-

ból. A képzést úgy igazítják, hogy alkalmazkodjon a csoport szintjéhez és 

igényeihez. Az évfolyamok közötti csoportosítás más formái a speciális osz-

tályok vagy szemináriumok, ahol a különböző évfolyamszintű diákokat ös--

szehívják egy alkalomra. Az évfolyamok közötti csoportosítás előnyei ha-

sonlóak azokhoz, amelyeket az osztályon belüli csoportosítás nyújt. 

 

4.3.7. A differenciálás általános eszközrendszere 

A tanítási-tanulási folyamatban alkalmazható eszközöknek, módszereknek 

gazdag a tárháza, s ezeknek ma is jól hasznosítható összefoglalását adja 

Petriné és Mészölyné (1982) a „Differenciált osztálymunka, optimális elsa-

játítás a gyakorlatban” című könyvben. Az alábbiakban bemutatott differen-

ciálási formák (11. táblázat) a tanulók minden rétegénél jól használhatók a 

hatékony fejlesztéshez. 

 

4.3.8. Összegzés: változatosság a differenciálás szervezeti kereteiben, 

integráció és differenciálás egyszerre 

Hagyományosan a tanóra a terepe a tehetség felismerésének és fejlesztésé-

nek, azonban a gyakorlat bizonyította, hogy csak ebben a szervezeti keret-

ben nem lehet megoldani a hatékony iskolai tehetséggondozást. A lényeg itt 

is az, hogy rendszerben tud hatékonyan működni a tehetséggondozás, s en-

nek a legfőbb elemei a következők: 

– a tanórai differenciálás különféle formái, (minél több kiscsoportos – 

differenciált fejlesztő csoport, kooperatív csoport – és az egyénre 

szabott munka különböző formái!) 

– teljesen egyénre szabott tehetségfejlesztő programok megvalósítása, 

– projektoktatás, 

– speciális osztály, 
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– fakultáció, 

– délutáni foglalkozások (szakkör, blokk, önképzőkör stb.), 

– hétvégi programok, 

– nyári kurzusok, 

– mentor-program stb. 

 

11. táblázat. Differenciálási módok, eszközök (Petriné és Mészölyné 

összegzése) 

DIFFERENCIÁLÁSI MÓDOK, ESZKÖZÖK 
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csoport 

1.Ha kiváló a tantárgyból: 

X  X X X  X X  X O X X      

2. Ha gyenge a tantárgyból és negatív munkaképességű: 

X X X X X X   X  M   X X X  X 

3. Ha valamely alapképesség színvonala alacsony (pl. olvasás, írás, beszéd stb.): 

  X X X X   X     X  X  X 

4. Ha kreatív tanuló: 

    X X  X           

5. Ha jó képességű, hiányos munkaképesség-színvonalú: 

    X X X X  X O X X      

6. Ha gyengébb képességű, szorgalmas: 

 X  X X X   X  M   X  X X X 

7. Ha tanulási problémával küzdő: 

 X  X  X   X     X X X X X 

8. Ha más tantárgyból kiváló (pl. rajz, földrajz stb.): 

    X X  X     X      

9. Ha szociális körülménye problémás: 

 X    X      X       

10. Ha speciális területen van hiányossága (pl. figyelem, emlékezet stb.): 

   X X         X  X  X 

Megjegyzés: a Petriné és Mészölyné (1982) kutatásaiból átvett táblázatot formailag módosí-

totta: Mező, 2004. 
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Ezek mindegyike hatékony lehet: a célkitűzésekkel, a programmal, a ta-

nulók jellemzőivel összhangban kell közülük választani. M. Nádasi Mária 

(2011) véleménye szerint is igaz, „hogy az adaptív oktatás szükségessé tehe-

ti a változatos óraszervezést. A szervezési módok melletti döntést aktuális 

nevelés-oktatási céljainak, a tananyag jellege, a rendelkezésre álló idő, az 

oktatás körülményei, a pedagógus szakterületi, pedagógiai, pszichológiai 

felkészültsége, a tanulók sajátosságairól való tudás, az aktuális tanár-tanuló, 

tanuló-tanuló viszony, valamint az érintettek testi-lelki állapota befolyásol-

ja.” (i.m. 51. o.) 

Természetesen fontos az is, hogy a tanórai és tanórán (iskolán) kívüli 

formákat kapcsoljuk össze a hatékonyság érdekében, ebben a tekintetben is 

csak egységes rendszerben lehet sikeres a tehetséggondozás. (vö. Polonkai, 

2011, 2014) Nyilvánvalóan más kiemelt funkciói, jellemzői vannak a tan-

órának és a tanórán kívüli formáknak. Az órai tehetségfejlesztés során az 

érdemi differenciált munka elengedhetetlen a sikerhez, emellett középpont-

ba kell állítani az egyéni tanulási stratégiák fejlesztését, s folyamatosan biz-

tosítani kell a tanulók számára a valódi kihívásokat. A tanórán kívüli tevé-

kenységeket elsősorban az egyéni érdeklődésre kell építeni, a minőségi gaz-

dagítás elveit kell megvalósítani, valamint változatos szervezeti formákat 

kell kialakítani, lehetőleg túllépve az iskola falain is (Balogh, 2006, 2012). 

Mind a tanórai foglalkozásokon, mind egyéb keretekben akkor hatékony a 

tehetségfejlesztés, ha a differenciálás elve következetesen érvényesül fel-

használva az egyéni tehetséggondozó programok kínálta gazdag eszköz-

rendszert is! (vö. Grassinger és Duan, 2012) 

 
4.4. A pedagógus, pszichológus tanácsadása, módszertani se-
gítségnyújtása a tehetségfejlesztő munkában 

Régóta felismerték már a szakemberek a tanácsadás fontosságát a tehetség-

gondozásban. Alexander és Muia (1982) úgy írták le az iskolai tanácsadók 

speciális szerepét a tehetségfejlesztésben, hogy kijelentették, „A kivételesen 

eszes tanulóknak, akiket néha gyötörnek a tehetségükkel együtt járó prob-

lémák, szükségük van hozzáértő, törődő emberek melegségére, támogatásá-

ra és megértésére – ez a munkaköri leírás az iskolai tanácsadók szerepéhez 

illik leginkább” (173. o.). A tanácsadók egyénre szabott ellátást nyújthatnak 

a tehetséges diákoknak az iskolai környezetben történő fejlődésük elősegíté-

sében. Fontos gondolatot idéz Herskovits (2013) Egantól (2011): „Ha utólag 

visszatekintünk rá, a pályaválasztási tanácsadás szemlélete kezdettől fogva a 

pozitív pszichológiáé volt – igaz, ez az elnevezés akkor nem is volt haszná-

latos. Nem a problémák kezelésére, hanem a lehetőségek megtalálására, 
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kibontakoztatására tette a hangsúlyt.” (Herskovits, 2013. 102-103. o.) A 

tanácsadók általában tisztában vannak azzal, hogy az iskola milyen progra-

mokkal és forrásokkal rendelkezik. Szorosan együtt tudnak működni más 

támogató személyekkel a pszichológusnak a tehetséges gyermek iskolai és 

szociális életére vonatkozó ajánlásainak végrehajtásában. Ahhoz, hogy 

munkájuk hatékony legyen, a tanácsadóknak érzékenyeknek kell lenniük a 

tehetségesek egyedi szükségletei iránt. A megfelelő tantárgyak kiválasztása, 

a diák szükségleteinek és a tanári stílusnak az egyeztetése, valamint a szü-

lőknek nyújtott tanácsadás csupán néhány azok közül a kulcsfontosságú 

szolgáltatások közül, amelyeket a tanácsadók végeznek egy fejlődést előse-

gítő környezet kialakítása érdekében. (vö. Balogh, 2014; Dávid M., 2012, 

2014; Herskovits és Ritoókné, 2013)  

E felvezető gondolat után hogyan lehet összegezni a tanácsadás lénye-

gét? A tehetség-tanácsadás: „arra szolgál, hogy tisztázza a tehetséggel kap-

csolatos problémákat és gondokat. A tehetséges személyek azonosításával, 

gondozásával és kutatásával kapcsolatban célokat tűzzön ki, segítse a célo-

kat megvalósítani, a tehetség-ügyet szolgáló döntéseket meghozni, és meg-

fontolt, célirányos tevékenységet folytatni.” (Mező, 2004, 10. o.) 

 

A) A tehetségtanácsadás tartalma 

Hallatlanul sokszínű az a munka, amit egy tehetség-tanácsadó szakember-

nek végeznie kell. Ennek áttekintésére célszerű a gyakorlatból kiindulni. 

(vö. Rogácsné, 2015) Milyen kérdésekkel, problémákkal szoktak fordulni a 

diákok, szülők, pedagógusok, iskolavezetők a tehetség-tanácsadóhoz? Hers-

kovits Mária a Fővárosi Tehetséggondozó Központot bemutató cikkében 

(Herskovits, 2002) összegzi azokat a tapasztalatokat, amelyeket a szülők 

körében szereztek a Központ megkeresésekor (Herskovits, 2002, 171-172. 

o.) (12. táblázat). 

Silverman (1993) a tanácsadás tartalmi elemeit és stratégiáit a tehetsé-

gesek szükségleteiből próbálta levezetni, tanulságos ennek az áttekintése is. 

A szerző rámutatott, hogy „Az iskolai tanácsadó vagy a tehetséggondozási 

szakember preventív tanácsadási csoportokat állíthat fel … A tanácsadásra 

úgy kell tekinteni, mint egy pozitív támogatási rendszerre az egészséges ön-

fejlődésért.” (i.m. 74. o.). A 13. táblázat összegzi az általa ajánlott főbb fej-

lesztési stratégiákat. 
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12. táblázat. szülői kérdések, problémafelvetések a tehetség-tanácsadóhoz 

(Herskovits, 2002, 171-172. o. alapján) 
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   Alaphelyzet: a szülőknek feltűnik, hogy a gyermek intellektuális fejlődése 

gyorsabb, intenzívebb a megszokottnál, esetleg idősebb gyermekük / gyer-

mekeik fejlődésénél. Ennek sokféle jele lehet: különösen jó emlékezet, feltű-

nő logika, ezres körben való számolás, szokatlan intenzitású kérdezősködés, 

korai spontán olvasás, speciális érdeklődés. Ezt a szülők nagy része ambiva-

lensen – örömmel, de némi ijedtséggel is – fogadja. Ehhez járul, hogy a 

gyermek viselkedése is sokszor „más”, és a szülő bizonytalan, hogyan kezel-

je ezt. A (Fővárosi Pedagógiai Intézet keretében létrejött) Tehetséggondozó 

Központban megforduló szülők igen nagy felelősséggel, néha erős szoron-

gással, feladatának érzi, hogy gyermekének a legmegfelelőbb nevelést nyújt-

sa. 

   A szülők fő kérdései: Valóban tehetséges-e a gyermek külső, „objektív” 

szemmel nézve is? Mennyi az IQ-ja? Milyen területen tehetséges a gyermek? 

Kell-e már specializálni?  Hogyan lehet fejleszteni, nem árt-e neki a fejlesz-

tés? Megfelelő óvodát keres, vagy változtatni szeretne. A gyermek 5-6 éves 

korában érett-e már az iskolára? Mit tegyenek a nevelési problémák megol-

dására? 
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   Alaphelyzet: Az összes probléma a megfelelő iskolaválasztás igen nehéz 

kérdése alá rendelődik. A szülők joggal érzik úgy, igen nagy súlyú döntést 

kell hozniuk, ahol a rossz döntés nehezen korrigálható. A kérdést nehezíti, 

hogy nincs objektíve tökéletes megoldás, a család konkrét helyzetén (lakó-

hely, anyagiak, segítő családtagok) kívül a sokszor csak nehezen kibontható 

értékrend, elvárások, a gyermek egyedi tulajdonságai, és hogy a szülő ezeket 

milyen módon fogadja el, mind-mind szempont a döntés kialakításában. 

   A szülők fő kérdései: A még nem, vagy éppen csak hatéves gyermek men-

jen-e már iskolába? Nincs-e valamilyen részterületen deficitje, érzelmi, szo-

ciális érettsége megfelel-e az intellektuálisnak? Sokszor találkozunk azonban 

azzal, hogy a probléma a szülők részéről túldimenzionált, minden egyéb 

problémájukat ebbe a kérdésbe sűrítik. 
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   A szokásos „tehetséges-e, mennyire, miben” mellett a leggyakoribb felve-

tések: 

– a szülő elégedetlen az iskolával, úgy érzi, a tanítónő személye nem 

megfelelő, vagy az iskola nem értékeli megfelelően a gyermeket; 

– a szülő kevesli, amit az iskola ad, más iskolát vagy kiegészítő foglal-

kozást keres a gyermeknek, esetleg évfolyamot szeretne ugratni; 

– a szülő szerint a gyermek képességeinél gyengébben teljesít; 

– a gyermeknek az iskolában beilleszkedési-, magatartási problémái 

vannak; 

– a gyermek külföldön járt iskolába, a beilleszkedés nehéz; 

– nyolc- vagy hatosztályos gimnáziumon gondolkoznak. 



 236 

13. táblázat. A tehetségesek tanácsadási szükségleteinek kapcsolata az 

intervenciós stratégiákkal (Silverman, 1993. alapján) 

 

A tehetségesek tanácsadási szükségleteinek kapcsolata a tanácsadó 

intervenciós stratégiáival 

A tehetségesek szociális-emocionális 

szükségletei 

Stratégiák a szükségletek ellátására 

Megérteni, hogy miben térnek el más 

gyermekektől, és miben hasonlítanak 

hozzájuk. 

Alkalmazzon könyvterápiás techniká-

kat. 

Alakítson ki csoportos beszélgetést 

tartalmazó szemináriumot. 

Tartson egyéni beszélgetéseket. 

Saját egyéniségük, valamint mások 

egyéni eltéréseinek értékelése és becs-

ben tartása. 

Támogassa a biográfia tanulmányozá-

sát.  

Tisztelje az eltérő tehetségeket díjakkal, 

előadások létrehozásával, speciális 

szemináriumokkal és szimpozionokkal. 

Bátorítsa a versenyekre jelentkezést. 

A szociális készségek megértése és 

fejlesztése, amelyek lehetővé teszik 

számukra, hogy megfelelően viselked-

jenek társas kapcsolatokban. 

Tanítsa a kreatív problémamegoldást 

párokban vagy kis csoportokban. 

Alakítson ki szerepjáték előadásokat. 

Találjon ki megfelelő szimulációs fel-

adatokat. 

Magas szintű érzékenységük értékelé-

sének kifejlesztése, amely testet ölthet 

humor, művészi törekvések, valamint 

felerősödött érzelmi élmények formájá-

ban. 

Bátorítsa az érzékenység pozitív és 

kifejező levezetéseit, mint például a 

magánoktatás, önkéntes munka, művé-

szet, zene és dráma. 

Bátorítsa a naplóírást, amely a kulcs-

fontosságú élmények kapcsán felszínre 

kerülő érzelmeket rögzíti. 

Képességük és tehetségük, valamint 

azok fejlesztési módjának reális felmé-

rése. 

Adjon alkalmat rendszeres tesztelésre 

és felmérési folyamatokra. 

Szolgáltasson csoportos munkalehető-

ségeket hasonló képességű és érdeklő-

désű tanulókkal. 

Megérteni az eltérést a „kiválóságra 

törekvés” és a „maximalizmusra törek-

vés” között. 

Hozzon létre „biztonságos” környezetet 

a sikertelenséggel való kísérletezéshez. 

Segítse elő a kockázatvállaló magatar-

tást. 

Megtanulni a kompromisszum művé-

szetét és tudományát. 

Hozzon létre kooperációs helyzeteket. 

Fektessen hangsúlyt a célkitűzésre. 

 



 237 

Amint azt korábban jeleztük is, e táblázat is bizonyítja, hogy széleskörű, 

az élethelyzetek által állandóan újat indukáló kérdések, problémák fogalma-

zódhatnak meg a szülők részéről, amelyek megoldásában a tanácsadó szere-

pet tölthet be. Az is világosan látható, hogy ezek egy részét a pedagógusok 

is képesek megoldani, más részét azonban csak pszichológusi felkészültség-

gel lehet felvállalni. Nem véletlen, hogy a tehetség-tanácsadásban is ketté-

válnak a kompetenciák a pedagógiai és pszichológiai tanácsadásra. Dávid 

M. és Révész Gy. (2013b) e kompetenciahatárokat a következőképpen fo-

galmazzák meg. 

A pedagógiai tanácsadás úgy határozható meg, mint: „Célorientált 

problémamegoldó tevékenység, amelyben a pedagógusok személyközi kap-

csolaton keresztül nyújtanak támogatást tanítványaik/neveltjeik vagy azok 

szülei, nevelői részére, a gyermekek mindennapi életében, az intézményes 

nevelés során az óvodai/iskolai pályafutásban előforduló élethelyzetek leg-

optimálisabb megoldása érdekében. Ebben az interakcióban az adott prob-

léma megoldásához kapcsolódó információk feldolgozása történik meg a 

tanácsadó pedagógus segítségével.” „A pszichológiai tanácsadás: időigé-

nyesebb folyamat, a támogatás már elsősorban a személyiségre irányul, erő-

forrás átstrukturálás és összpontosítás történik”. (i.m. 2. o.) A pszichológu-

sok szerepéről átfogóbban írunk a következő (5.) fejezetben. 

 
B) A tehetség-tanácsadás szervezeti keretei az iskolában 

A tehetség-tanácsadás továbbfejlesztéséhez a tartalmi szempontok mellett 

fontos a lehetséges szervezeti kereteket is áttekinteni. Többféle próbálkozás 

alakult ki és terjedt el itthon és külföldön, lássunk néhány példát ezekre. 

Seeley (1997) a következő lehetőségeket összegzi. 

1. Egy tanár-tanácsadó program beindítása a tehetséges diákok számára, 

amelyben egy kulcsfontosságú szerepet játszó tanár, aki tanácsadó-

ként szolgál a kurzusok, tevékenységek, esetleg mentorálás megter-

vezésében. 

2. Csoportok szervezése a tehetségesek számára, amelyen belül ezek a 

diákok időről időre találkoznak, hogy az iskola tanulmányi és szociá-

lis életének problémáit megvitassák és tapasztalatot cseréljenek. 

3. Egy pályaválasztási tájékozódási központ létrehozása, hogy a tehet-

séges tanulók irányítása segítségével feltárhassák az egyes pályákat 

és látogatások céljára azonosítani tudjanak megfelelő közösségi men-

torokat. 

4. Egy speciális tájékoztató kiadása a tehetségeseknek, a tehetségesek-

nek meghirdetett programokról. 
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5. Tehetséges diákok bevonása egy „túlélőcsomag” létrehozásába az is-

kolába újként érkező tehetséges diákok számára, amely információt 

ad  a laboratóriumokhoz és számítógépekhez való hozzáférésről, spe-

ciális klubokról és iskolán kívüli tevékenységekről, valamint tartal-

mazza más tehetséges diákok nevét és telefonszámát, akikhez mint 

személyes forrásokhoz fordulni lehet. 

E stratégiák mindegyike segíthet a tanácsadóknak bővíteni szolgáltatá-

saikat saját-irányítású, a társak vagy a tanár által szervezett tevékenységeken 

keresztül. A folyamatok megszervezése időt igényel,  a befektetett energia 

azonban megtérül a fejlesztésben. 

Mező Ferenc (2004) szerint az iskolai környezetben a tehetség tanács-

adásra kínálkozó lehetőségek a következők: (i.m. 17. o.) 

– „pedagógusok esetében: munkaközösségi vagy tantestületi vagy ne-

velési értekezletek, tanórák közötti szünetek, lyukasórák, óralátogatá-

sok, informális összejövetelek. 

– család esetében: szülői értekezletek, szülők akadémiája, családlátoga-

tás, amikor a szülő az iskolába hozza vagy az iskolából hazaviszi a 

gyermekét, informális összejövetelek. 

– diák esetében: tanóra, tanórák közötti szünet, iskolába jövetel vagy 

haza menetel, szakköri órák, kirándulás, családlátogatás, informális 

összejövetelek. 

– mindenki számára: tanácsadói napok vagy fogadóórák, médiaszerep-

lések (TV, rádió, sajtó), szak- és ismeretterjesztő cikkek, kiadvá-

nyok.” 

 

C) Tanácsadó központok lehetséges szerepe a tehetség-tanácsadásban 

A fejlődés eredményeként ma már itthon is elterjedőben vannak a korábban 

már említett, úttörő jelentőségű Fővárosi Tehetséggondozó Központot min-

tájára a tehetség-tanácsadással is foglalkozó központok. Az egyik első ilyen 

volt, és ezen a területen a legátfogóbb programot megvalósító a miskolci 

Tehetségfejlesztő és Tanácsadó Központ, amelynek munkáját és szervezeti 

felépítését Maleczkyné Hallók Edit és Sarka Ferenc (2002) mutatja be (7. 

ábra). 
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7. ábra. A miskolci városi Tehetségfejlesztő és Tanácsadó Központ 

szervezeti felépítése (Maleczkyné és Sarka, 2002, 196. o.) 

 

 

 

E szervezet feladatai közt a tehetség-tanácsadásban a következőket ta-

láljuk: (vö. Mező, 2004). 
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– a tehetséges diákok felismerésének segítése; 

– tehetséggondozással foglalkozó városi szakmai munkaközösség mű-

ködtetése; 

– tehetségfejlesztő szaktanácsadó megbízása; 

– a tehetség felismerése, azonosítása, diagnosztizálása; 

– a tehetségesek képességeinek fejlesztése (tehetségfejlesztő progra-

mok segítségével); 

– pedagógus-továbbképzések (a tehetség összetevőiről, fejlesztési mód-

szereiről); 

– városi szintű tehetséggondozó műhelyek szervezése; 

– versenynaptár és kiadvány szerkesztése és kiadása. 

A tehetség tanácsadói szerep mellett, illetve azon belül a Tanácsadó 

Központ tevékenységei:  

a) szervezeti szolgáltatás felajánlása munkahelyi interakción keresztül;  

b) szakmai kérdésekkel kapcsolatos konzultációk szervezése;  

c) segítségnyújtás speciális tananyag összeállításában. 

A sokrétű feladatcsokorban megjelenő rendszerszemlélet ékesen bizo-

nyítja, hogy hallatlanul gazdag tevékenységkör kínálkozik a tanácsadók 

számára a tehetségígéretek kibontakoztatásában. Nélkülük hatékony tehet-

ségfejlesztés elképzelhetetlen! 

 
D) Az előrelépés lehetőségei a tehetség-tanácsadásban 

Fontos feltétele az előrelépésnek, hogy ki kell szélesíteni a tanácsadás rend-

szerét a tehetséggondozás minden szervezeti formájára. Erre már voltak 

törekvések a MATEHETSZ „Tehetséghidak” programjában, azonban ezek 

amolyan „próbarepüléseket” jelentettek. (vö. Bagdy, 2014) A következő, 

2020-ig tartó programban, amely  „Tehetségek Magyarországa” címet vise-

li, tervben van ez a széleskörű kiterjesztés. Ugyanakkor az is világos, hogy 

csak régiónkénti („járás” nagyságrend) egy ilyen tanácsadó központ nem 

tudja ellátni hatékonyan ezeket a feladatokat. Nem véletlenül fogalmazta 

meg a szakterület két kiváló hazai szaktekintélye, Herskovits Mária és Ri-

toók Magda (2013) a következőket. „A tehetségsegítés rendszerének to-

vábbfejlesztése szempontjából szükséges a tehetség-tanácsadás szintjeinek 

differenciálása. A tehetségpontok valamennyi típusánál szerepel a tanács-

adás, azon belül az életviteli/életvezetési tanácsadás mint feladat. A tanács-

adáson belüli szintekre vonatkozó felkészültségi, képzettségi követelmény 

azonban még nem jelenik meg az akkreditációs követelményekben. A tehet-

ségsegítés továbbfejlesztésének fontos feltétele, hogy megfogalmazódjanak 
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a tanácsadási feladatszintekhez kapcsolódó kompetencia-követelmények.” 

(i.m. 209. o.) Ahhoz, hogy ezek a kompetencia-követelmények realizálódni 

tudjanak, megfelelő számú felkészült szakemberre is szükség van! Az ideá-

lis az lenne, ha minden iskolában, tehetséggondozással foglalkozó egyéb 

intézményben, szervezetben dolgozna ilyen szakember, s ezeken a helyeken 

méltányos módon el is ismernék ezt a munkát „hivatalos” elfoglaltságnak, 

hogy ne társadalmi munkában kelljen ezt a tevékenységet végezni. Ily mó-

don lehetne kialakítani a tehetség-tanácsadás hálózati rendszerét, amely le-

fedné az ország teljes területét, hogy ne veszítse el ezt a lehetőséget egyetlen 

tehetség-ígéret sem esetleges problémáinak, fejlődésének segítésében. 

Amint azt az előzőekben láttuk, a szakmai tudás nemzetközi kutatásokra 

épülve készen áll, elsősorban Herskovits Máriának köszönhetően pedig év-

tizedekre visszanyúló magyarországi gyakorlati tapasztalat is van ezen a 

területen, így már csak a szakemberek „Hadserege” hiányzik, amely a már 

meglevő szakmai tudással együtt hozhatja a jelentős előrelépést a tehetség-

gondozás e kiemelten fontos területén is!  

 

 



 242 

5. Az egyéni programtervek készítése és a „sze-
replők” együttműködése a megvalósításban 
 

 
Az előző fejezetekben áttekintettük azokat a legfontosabb ismereteket, ame-

lyek feltételei az egyéni programtervek kidolgozásának és megvalósításá-

nak. Szemügyre vettük a 2. fejezetben a tehetségígéretek keresésének, meg-

ismerésének legfontosabb módszereit, elemeztük a 3. fejezetben az egyéni 

fejlesztő programok főbb tartalmi összetevőit, valamint áttekintettük a 4. 

fejezetben azokat a pszichológiai, pedagógiai módszereket, eszközöket, 

amelyekre építhetjük a megvalósítást. Ezek birtokában elkészíthetjük az 

egyéni tehetségprogramokat, amely lépéseihez ebben a fejezetben adunk 

fogódzókat. Négy nagyobb kérdéskörre térünk ki: először áttekintjük a 

programkészítés legfontosabb alapelveit, majd bemutatjuk a programterv 

készítésének ajánlott lépéseit, ezt követően példát is adunk az egyéni fej-

lesztő programtervre, végezetül a program megvalósításban való együttmű-

ködés legfontosabb személyeit és aspektusait mutatjuk be. 

 

5.1. Az egyéni fejlesztő programok készítésének legfontosabb 
alapelvei 

Az 1.4. fejezetben bemutattuk egyik elméleti kiindulási pontunkat, Ziegler 

„Akciotóp-modelljét”, amelyben a szerző hangsúlyozza a következőket. A 

tehetség-doménekben a kivételes teljesítményhez rendkívül fejlett teljesít-

ményszintek kellenek, és ennek megfelelően sok tanulási lépéstől függnek. 

Nem nagyon valószínű, hogy a tanuló képes ezeket a lépéseket egyedül 

megtenni. A magas szintű teljesítmény elérése megkívánja sok más személy 

aktív közreműködését, beleértve a tanárokat, szülőket, mentorokat stb. A 

kiválóság eléréséhez világos célok, egy jól megtervezett tanulási út, vala-

mint hosszú távú, magas minőségű tanulási feedback szükséges. Az okta-

tóknak készen kell állniuk mind arra, hogy megtervezzék a célok teljesítése 

felé tartó tanulási utat, mind pedig arra, hogy a tanulókat végigkísérjék eze-

ken az utakon (Ziegler és mtsai, 2012). Ez rendszerszerű tervező gondolko-

dást és munkát kíván, hiszen csak így érhető el, hogy a tehetségígéretek cse-

lekvési repertoárját specifikus, egyénekre igazított tanulási környezettel való 

interakcióban fejlesszük. A szerző be is mutatja a rendszerszerű tehetségfej-

lesztés főbb céljait, s öt legfontosabb elvre hívja fel a figyelmet, amelyekre 

már a tervezéskor tekintettel kell lennünk. Ezek a következők (Ziegler és 

mtsai, 2012). 
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A) Fókuszálás a személy és környezete közötti interakcióra 

Egy adott rendszer működése megértésének egyik része, hogy megismerjük 

azokat a környező rendszereket, amelyekkel kölcsönhatásban van. Ilyen 

értelemben a kiválóság produkálására képes valamely cselekvési repertoár 

fejlesztését mi úgy fogjuk fel, mint specifikus környezetekhez való nagyon 

sikeres alkalmazkodást (Araújo és Davids, 2011; Ziegler, 2005). Így a tehet-

ségoktatás célja nem korlátozódhat az egyén fejlesztésére, hanem tartalmaz-

nia kell az egyén és környezete kölcsönhatását (vagyis az akciótoposzt). 

 

B) Az összes elem együttes kialakítása  

A rendszerszerű tehetségfejlesztés feltételezi, hogy a fejlesztési célok nem 

érhetők el, ha a figyelmet csak egyetlen elem fejlesztésére fordítják. Ebből 

következően az ilyen programnak holisztikusnak kell lennie, amely célul 

tűzi ki, hogy a teljes rendszert fejlessze. A tehetségesség akciótoposzos ös--

szefüggésében ez azt jelenti: a cselekvési repertoárt, a célokat, a környezetet 

és a szubjektív cselekvési teret úgy kell kialakítani, hogy a komponensek 

értelmes módon interakcióban legyenek egymással a fejlesztési folyamat 

minden egyes lépésében. 

 

C) Erőforrások koncentrációja, „fejlesztési tőke” megteremtése 
A rendszerszerű fejlesztésben a központi figyelem a minden egyes rend-

szerben megtalálható kompetenciák és erőforrások javításán és bővítésén 

van. Ennek megfelelően az erőforrások koncentrációja a rendszerszerű 

megközelítések egyik fő jellemzője. A tehetségfejlesztő szakembereknek 

jelentős számú lényeges erőforrást kell elérhetővé tenniük az akciótoposz 

számára: megfelelő instrukciókat, tanulási kompetenciákat, valamint számos 

kapcsolódó tényezőre vonatkozó információt: a célok, az ökológia, a straté-

giák, valamint ezeken túl azokat, melyek a tehetséges tanuló érzelmi és szo-

ciális stabilitására, motivációjára, és szociális tanulási környezetére is vo-

natkoznak. 

 

D) Tanulási utak kiépítése tehetséges egyének diagnosztikus azonosítá-

sának fetisizálása helyett 

A rendszerszerű tehetségfejlesztés Ziegler szerint a következő alaptételen 

nyugszik: a feladat nem az, hogy „kinyomozzuk” a tehetségeseket, hanem 

inkább, hogy fejlesszük a tehetséget egy együtt épített folyamatban. Ily mó-

don a tehetségkeresés, -azonosítás szorosan összefonódik a szakemberek 

fejlesztő tevékenységével, ennek során derül ki igazán, hogy ki is a tehetsé-

ges! 
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E) Dinamikus-interaktív szabályozás  
A rendszerszerű megközelítés feltételezi, hogy a tehetségfejlesztésben cse-

lekvések hálózataival van dolgunk, illetve az egyén saját cselekvési reperto-

árjának szubjektív megnyilvánulásaival a célokkal és a környezettel való 

dinamikus interakcióban. Ennek megfelelően a rendszerelméletre alapozva, 

az akciótoposzos modell 4 komponens köré épül: cselekvési repertoárok, 

célok, szubjektív cselekvési tér és a környezet. A személy cselekvési reper-

toárjának folyamatos bővülése a céljaival, szubjektív cselekvési terével és a 

környezetével való interakcióktól függ. Ennek gazdagítása pedig mindazon 

tehetségfejlesztésben közreműködő intézményeknek és más szervezeteknek, 

egyesületeknek, valamint azok vezetőinek és az ott dolgozó szakemberek-

nek alapvető kötelessége! Ez programgazdagítás, -fejlesztés természetesen 

nem megy egyik napról a másikra, de kis lépésekben haladva mindig hozzá-

tehetünk egy-egy új elemet a korábbi gyakorlati tevékenységrendszerünk-

höz. 

További fontos elveket fogalmazott meg Freeman (1996), amelyek 

ugyancsak támpontul szolgálhatnak az egyéni fejlesztő programok kidolgo-

zásához. Szerinte a következőkre kell kiemelten figyelni: 

– A fejlődésnek módszeresnek és folyamatosnak kell lennie. 

– A tehetség-felismerésnek folyamatában, többszörös kritériumok alap-

ján kell megtörténnie. 

– Minden egyes lépésnél és programelemnél indikátorokat kell érvé-

nyesíteni. 

– A diák képességeit profilként, nem egyetlen adattal kell megjeleníte-

ni. 

– Egyre magasabb szintű kritériumokat kell alkalmazni az egymást kö-

vető tanulási szakaszokban. 

– A diákokat be kell vonni a döntéshozatalba programjukat illetően, 

nevezetesen saját érdeklődési területüknek a középpontban kell len-

nie. 

Különösen az utolsó elvre hívjuk fel a figyelmet, ezt több szerző is ki-

emelten fontosnak tartja az egyéni tehetségfejlesztő programok kidolgozá-

sában. Csikszentmihályi, Rathunde és Whalen (1993) azt tapasztalta, hogy 

azok a tinédzserek, akik sikeresek a fejlődésben, önelemzési folyamatokat is 

végeznek, hogy azonosítsák tehetségüket. Betts (1986) arra ösztönöz, hogy 

a tehetséges fiatalokat vonjuk be a célkitűzésekbe, hogy segítsünk nekik 

tisztábban látni rövid és hosszú távú jövőbeli tevékenységeiket. Az egyéni 

fejlődési terv kidolgozása serkenti őket saját tehetségük, képességeik, telje-

sítményük, alkalmasságuk, érdeklődésük és tanulási stílusuk áttekintésében. 

Ezen kívül bevonja őket a rövid és hosszú távú személyes, szociális, tanul-
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mányi és karrier célok megtervezésébe, és irányítja őket a kurzusválasztás-

ban, a tanterven kívüli tevékenységek és a források megtalálásában a széle-

sebb közösségben, ezáltal megkönnyítve tehetségfejlődésüket és céljaik el-

érését. Treffinger és Feldhusen (1996) is javasolja, hogy a gyermekeket, 

fiatalokat jelentős mértékben be kell vonni saját programjaik kidolgozásába, 

ezzel segítjük, hogy felismerjék saját képességeiket és a fejlesztésük adek-

vát céljait. Ez nem egyszeri akciót jelent, hanem folyamatosnak kell lennie 

az iskolai évek alatt. Feldhusen (1998) tovább gondolva az előzőeket, fej-

lesztő modelljében az integrált osztályokban tanító tanároknak ajánl világos 

irányvonalakat rendszerszerűen, a képzés tehetséges gyermekekre történő 

differenciálására, azt megvalósítandó, hogy minden diák adekvát fejlesztő 

programban részesüljön. A modell a következőkre helyezi a hangsúlyt: 

– Különböző, az egyéni fejlődést lehetővé tevő individualizált képzési 

anyagok kiterjedt használata. 

– A megfelelő tanulási gyakorlatok napi megtervezése a diákok segít-

ségével. 

– Képzési egységek és tanulási központok, amelyekben a diákok ma-

guk is hozzájuthatnak az anyagokhoz.  

– Hatékony nyilvántartás vezetése, amely lehetővé teszi a tanár számá-

ra, hogy minden egyes gyermek fejlődését figyelemmel kísérhesse. 

– Annak megvalósítása, hogy a program során a diákok önállóak és ön-

irányítók legyenek. 

Lehetne még folytatni a sort, sokféle elvet fogalmaznak meg a kutatók 

az egyéni tehetségfejlesztő programok készítéséhez. Ennek a sokszínűség-

nek az az oka, hogy az individualizált oktatásnak a gyakorlatban sokféle 

változata van: az egyéni fejlesztő programoknak a skálája a tehetséges diá-

kok órai munkáját kiegészítő, gazdagító tevékenységektől egészen a rövi-

debb-hosszabb távú rendszerszerű programokig terjed. Ezért is mutattunk be 

többféle elképzelést, így ki-ki tud válogatni adekvát elveket az általa alkal-

mazott egyéni fejlesztő program előbbi változataitól függően. Természete-

sen az lenne a kívánatos, ha a rendszerszerű egyéni fejlesztő programok 

terjednének el hosszabb távon, de a kis lépéseket is megbecsülendő, az al-

kalmi, a diákok órai munkáját kiegészítő individualizált tevékenységek is 

előrelépést jelenthetnek! 

 
5.2. Az egyéni fejlesztő programok készítésének lépései 

Már e könyv eddigi fejezeteiből is levonható a következtetés, hogy sokféle 

információra és sok személy együttműködésére van szükség ahhoz, hogy 

hatékony differenciált fejlesztő tevékenységet tudjunk végezni tehetségfej-
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lesztő munkánk során. Fontos már elöljáróban hangsúlyozni, hogy a tehet-

ségígéret speciális területétől, az életkortól, a fejlesztés célkitűzéseitől, az 

iskolai szubjektív és objektív feltételektől, a családi háttértől stb. függően 

más és más struktúrában kell elkészíteni a tehetségesnek látszó gyerek, fiatal 

egyéni fejlesztési tervét, s ennek megvalósulását folyamatosan ellenőrizni, 

illetve a változásoktól függően a célokat módosítani kell. Ennek főbb szem-

pontjait minden tehetséggondozó műhelynek magának kell kialakítania – 

nincs általános recept, természetesen a főbb lépéseket a terv elkészítéséhez a 

következőkben megadjuk. Figyelembe véve, hogy „az individualizált okta-

tás a tartalomnak, a folyamatnak, a produktumnak és a tanulási környezet-

nek a tanulóhoz való szükség szerinti hozzáigazítását jelenti...” (Tóth L. 

1998. 50. o.), ebből egyértelműen következik, hogy komplex módon és fo-

lyamatában kell áttekintenünk a tervezés menetét. A következő általános 

lépéseket ajánljuk a gyakorlati tervező munkához. 

1. Az adott gyerek, fiatal jellemzőinek folyamatban történő felderítése 
komplex kereső módszerekkel. A kereső módszerekről részletesen írtunk a 

2. fejezetben, itt csak az ott megfogalmazott elvekre és a komplexitást bizto-

sító módszer-együttesre hívjuk fel a figyelmet. Utóbbit itt fel is idézzük: 

– a pedagógusok és más szakemberek jellemzése a fiatalról együttmű-

ködésük (tanórai együttműködés, „kereső programok”, szabad idős 

programok, a diák teljesítményének jellemzői stb.) tapasztalatai alap-

ján, strukturált szempontrendszer szerint, 

– kérdőívek használata többféle funkcióban, 

– tesztek és felmérések: általános és speciális képességek felderítése, 

– iskolapszichológusok véleménye, 

– a tanuló önjellemzése, 

– tanulótársak jellemzése a diákról, 

– szülői jellemzés. 

2. A gyerekről, fiatalról szerzett információk rendszerbe szedése a fej-

lesztő programok tartalmi szempontjait alapul véve: 

– erős oldal(ak)ra vonatkozó információk, ezek megnevezése; 

– gyenge pontokra utaló információk, ezek megnevezése; 

– társas kapcsolatok jellemzői, 

– a szóban forgó diák szabad idős programjai. 

3. Az elkészülő egyéni fejlesztő program tervezésében és megvalósításá-

ban várhatóan közreműködő személyek összehívása 
Kiindulási alap a mozgósításhoz: az egyéni program a közreműködő tanárok 

és más fejlesztő szakemberek: pszichológus, tanácsadó, mentor, tutor stb., 



 247 

valamint a tehetséges tanuló közös tervező és megvalósító munkáján alapul, 

amelyben a szülők érdemi közreműködése is szükséges. 

Természetesen lennie kell egy tervezést és megvalósítást összefogó pe-

dagógusnak, aki koordinálja a tervezést és a megvalósítást is. (Külföldön a 

hivatalos neve ennek a személynek „tehetségkoordinátor”, Magyarországon 

azonban ezt a kifejezést más tartalommal használják, ezért e kifejezés hasz-

nálatával nem akarok zavart okozni. A Szerző megjegyzése) Ez a személy 

lehet a tehetséges diák osztályfőnöke vagy az adott fejlesztendő speciális 

tehetségterület (tantárgy) tanára stb. Mindenesetre olyan személynek kell 

lennie a tervezés és megvalósítás vezéralakjának, aki nagyon jól ismeri a 

„jelöltet”. Az egyéni fejlesztő programot megvalósító szakmai csoport veze-

tőjének, koordinátorának a főbb feladatai a következők: (Dudley, 1998) 

– Kialakítja és a gyakorlatban működésbe hozza a tehetségkeresési és 

tehetségazonosítási rendszert. 

– Összegyűjti és terjeszti – az egyéni fejlesztő program megvalósításá-

ban közreműködő szakemberek körében – a diákokra vonatkozó 

adekvát információkat. 

– Az egyes diákokra vonatkozó, fejlesztéssel kapcsolatos probléma-

helyzetek megoldásában támogatást nyújt (információk, kapcsolatok 

építése, megoldási javaslat stb.) a közreműködő szakembereknek, ta-

nároknak.  

– Az egyéni programban résztvevő diákok szükségleteit folyamatosan 

figyelemmel kíséri. 

– Ösztönzi a gazdagító, gyorsító és differenciált fejlesztést biztosító le-

hetőségek kialakítását a diák részére, mind a tanórákon, mind azokon 

kívül, valamint ilyen lehetőségeket keres iskolán kívüli keretekben. 

– Rendszeresen kapcsolatot tart a közreműködő tanárokkal és más 

szakemberekkel információgyűjtés céljából, folyamatosan facilitálva 

is őket, hogy tegyenek meg mindent saját szakterületükön a fejlesztő 

program sikeres megvalósítása érdekében. 

A fejlesztő program tervezőinek, megvalósítóinak összehívása, tanács-

kozása természetesen több alkalommal is szükséges már a tervezés folyama-

tában. A legelső találkozási alkalommal a 2. pontban jelzett, a fejlesztő 

program készítésének és megvalósításának vezéralakja által rendszerezett 

információkat kell áttekinteni, megbeszélni, esetleg kiegészíteni további, a 

fejlesztendő fiatalra vonatkozó újabb információkkal. Ennek eredményeként 

rendelkezésünkre áll az a kiindulási fejlettségi szintet jellemző információ-

együttes, amelyre korrekt módon ráépíthető a kialakításra kerülő egyéni 

fejlesztő program. 
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4. Az egyéni fejlesztő program konkrét kidolgozása az előző lépéseket 

követően lehetséges: ki kell jelölni a fejlesztési programba bekerülő fej-

lesztendő elemeket.  

Ez megtörténhet már az első találkozás alkalmával is, vagy a közreműkö-

dőknek újabb összejövetelt kell tartani e fontos programpont megbeszélésé-

re. A fejlesztés tartalmi elemeinek kidolgozásához rendelkezésre állnak az 

információk könyvünk 3. fejezetében, itt csak a főbb struktúrát foglaljuk 

össze. Megjegyzendő, hogy a rendszerszerű, átfogó egyéni fejlesztő prog-

ram minden főbb tartalmi elemet magába kell, hogy foglaljon, azonban az 

intézmény tehetséggondozó rendszerének fejlettségi szintjétől, a rendelke-

zésre áll fejlesztő szakember-gárdától függően előfordulhat kompromisszu-

mos megoldás is, amikor nem minden főbb terület kerül be a fejlesztő prog-

ramba, de a korábbiakhoz képest az is előrelépést jelenthet a helyi tehetség-

gondozó program fejlesztésében. 

 

Lehetséges fejlesztendő főbb területek a következők.  

A) A fiatal erős oldala(i)nak fejlesztése. 

B) A tehetségígéret gyenge oldalainak fejlesztése. 

Ezek között kiemelt figyelmet kívánnak a következő lehetséges problemati-

kus elemek. 

– a tehetséges fiatal motiválatlansága, 

– a hatékony információfeldolgozási stratégiák hiánya,  

– kreativitás fejletlensége, 

– személyiségből fakadó problémák. 

C) A jelölt társas kapcsolatainak lehetséges problémái. 

D) Feltöltődést, lazítást jelentő programok. 

 
5. Miután a közreműködő szakemberek megegyeztek a fejlesztendő terüle-

tek kijelölésében, ekkor következhet – ismét a fejlesztő szakembergárdának 

az együttes ülésén – annak a meghatározása, hogy milyen konkrét 

pszichológiai, pedagógiai eszközrendszert mozgósít a fejlesztési felada-

tokhoz az adott intézmény. Ezeket az eszközöket, módszereket áttekintet-

tük a 4. fejezetben, itt csak kiindulási pontként a főbb csoportokat idézzük 

fel: 

– gazdagítás, 

– gyorsítás, 

– differenciálás, 

– tanácsadás. 
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6. Miután áttekintettük a felhasználható pedagógiai, pszichológiai eszköz-

rendszerünket, fontos megjelölni, hogy mely fejlesztési területen milyen 

konkrét célokat tűzünk ki, amelyeket a fejlesztendő fiatallal el szeret-

nénk érni a megjelölt fejlesztési periódus (amint láthatjuk majd a példánk-

ban, ez lehet rövidebb vagy hosszabb távra szóló) végére. Fontos, hogy eze-

ket a pedagógiai célokat pontosan nevezzük meg a fenti négy nagy tartalmi 

fejlesztési terület részterületeihez kapcsoltan. Ez természetesen ismét csak a 

közreműködő szakemberek közös megbeszélésének eredménye lehet, így 

tudjuk elkerülni, hogy az adott időszak alatt teljesíthetetlen, illetve arányta-

lan célokat tűzzünk ki a fejlesztő munkában. Fontos ebben a pedagógiai 

realitásérzék, amely figyelembe veszi elsősorban a fiatal teherbíró képessé-

gét és a mindig jelentkező időbeosztási korlátokat. A fejlesztendő célokhoz 

kapcsoltan meg kell jelölnünk azt is, hogy milyen „mérőeszközökkel” 

fogjuk az egyes területek célrendszerének teljesülését kontrollálni.  

 

7. A tervezés nem egyszeri aktus a programkészítés elején, ez végigkísé-

ri a program egész megvalósításának időtartamát, hiszen az egyéni fej-

lesztő program folyamatos megfigyelése során érkező információk menet 

közben a terv korrekcióját tehetik szükségessé. Ezért is fontos a program 

megvalósításában közreműködő szakemberek alkalmankénti (minimum 

kéthavonta, de ha a helyzet szükségessé teszi, bármikor történő) közös érté-

kelő megbeszélése, amelyen beszámolnak az általuk megvalósuló célkitűzé-

sek aktuális állapotáról, esetleg korrekciókat hajtanak végre a célok kitűzé-

sében, a pedagógiai, pszichológiai eszközök felhasználásában – természete-

sen e munka megfelelő fázisában bevonva ebbe a fejlesztendő tehetségígére-

tet is. Az egyéni fejlesztő programban közreműködőkre és együttműködésük 

alapkérdéseire az 5.4. alfejezetben még visszatérünk. Ez ugyanis a legkriti-

kusabb pontja az egyéni fejlesztő programok megvalósításának, és a siker-

nek a legfőbb feltétele! 

 

8. Mivel minden egyéni tehetségfejlesztő programnak meghatározott időtar-

tamra kell készülnie, a program lezárulásakor egy átfogó értékelő meg-

beszélésre – az összegyűjtött eredmények és más információk alapján – 

szükség van, amelynek során a programban közreműködő pedagógusok 

és más szakemberek, a szülő, a fejlesztést megélő fiatal együttesen érté-

kelik a fejlesztő program eredményeit, tapasztalatait, szembesítve a 

célkitűzéseket és az elért eredményeket. Fontos itt is a „záráskor”, hogy 

az adatszerzés sokféle forrásból és értékelési eszközzel, módszerrel történ-

jen, ahogyan az „indulást” is komplex előzetes információgyűjtés jellemez-
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te. (vö. Sarka, 2013) Természetesen az értékelés alapján máris megfogalma-

zódhatnak egy újabb fejlesztő periódus célkitűzéseinek, pedagógiai és 

pszichológiai eszközrendszerének stb. a kontúrjai, s erre építve az előzőek-

ben bemutatott lépésekben a fejlesztő munka máris folytatódhat tovább, egy 

újabb periódusra kidolgozott cél- és eszközrendszer segítségével. Eyre 

(1997) summázó gondolatait idézve: „Ahhoz, hogy a tanár hatékony okta-

tást nyújthasson az egyes tanulók számára, az értékelésnek, tervezésnek és 

ellenőrzésnek egy állandó körforgását kell fenntartania: az egyéni igényeket 

értékelni kell, meg kell próbálni megfelelő fejlesztést biztosítani és ellen-

őrizni az eredményeket. Az ellenőrzés eredményei aztán egy új értékelés és 

terv kiindulópontjaként szolgálnak.” (i.m. 50-51.o.) 

A gyakorlati értékelő munkát közvetlenül is segítendő bemutatunk itt 

példaként egy értékelési kérdőívet, (Forrás: 

http://www.youthopportunity.eu/dox/thbesz_kepzes/egyfejterv.pdf – a Vályi 

Péter Szakképző Iskola és Kollégium által kidolgozott anyag) amely jól 

alkalmazható a megjelölt területeken a fiatal fejlettségi szintjének hoz-

závetőleges meghatározására. Ezt a szempontrendszert a fejlesztő progra-

mot megelőzően is felhasználhatjuk információszerzésre, valamint a prog-

ram zárásakor is megtehetjük ugyanezt. Természetesen az itt megjelölt főbb 

tartalmi területek csak részben fedik le azokat, amelyek kapcsolódnak a te-

hetségfejlesztő programokhoz (lásd. 3. fejezet), azonban a tehetség kibonta-

kozásának az itt szereplők is fontos elemei. Ugyanakkor azért is értékes ez a 

kérdőív számunkra, mert mintát adhat a fejlesztésben közreműködő szak-

embereknek saját tartalmi elemükhöz kapcsolódó hasonló struktúrájú kérdő-

ív kidolgozásához. Az egyéni tehetségfejlesztő programban közreműködő 

pedagógusoknak és más szakembereknek, szülőknek ajánlott felhasználásra 

a 14. táblázat kérdőíve.  

 

14. táblázat. Értékelő kérdőív egyéni fejlesztő tervhez 

(Vályi Péter Szakképző Iskola és Kollégium anyaga) 

 

Kérjük, értékelje a diákot az alábbi tulajdonságok alapján, 1–6-os skálán 

elhelyezve! 

(Pl. ha a gyerek önértékelése teljesen reális, akkor a 6-os pontot jelölje meg, 

ha teljesen irreális, akkor az 1-est, a két szélső érték között a fejlettségnek 

megfelelő pontszámot adja meg értékként.) 

 

http://www.youthopportunity.eu/dox/thbesz_kepzes/egyfejterv.pdf
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1. Fejlesztési terület: Önismeret 
Önértékelése reális.   6 5 4 3 2 1 Önértékelése irreális. 

Képes reflektálni saját tevékenységé-

re, és ennek megfelelően változtatja 

viselkedését. 

6 5 4 3 2 1 Nem képes reflektálni saját tevékeny-

ségére. 

 

Tisztában van erősségeivel és ezt fel 

is használja saját fejlődése érdekében. 

6 5 4 3 2 1 Nem ismeri saját erősségeit. 

Tisztában van azzal, hogy milyen 

területen kell fejlődnie. 

6 5 4 3 2 1 Nincs tisztában azzal, hogy milyen 

területen kell fejlődnie. 

A saját magáról alkotott képe sokféle 

területre kiterjed. 

6 5 4 3 2 1 A saját magáról alkotott képe egysí-

kú. 

Önértékelése pozitív 6 5 4 3 2 1 Önértékelése negatív. 

Elfogadja önmagát. 6 5 4 3 2 1 Nem fogadja el önmagát. 

Átlag: 

 
2. Tanulás 
Precíz, pontos feladatvégzés. 6 5 4 3 2 1 Feladatvégzésben figyelmetlen, pon-

tatlan. 

Önállóság a feladatvégzésben. 6 5 4 3 2 1 Segítség, támogatás igénye a feladat-

végzésben. 

Önellenőrzési technikákat alkalmaz. 6 5 4 3 2 1 Nem alkalmaz, nem ismer önellenőr-

zési technikákat.  

Önmagáról mint tanulóról árnyaltan 

és a lehető legpozitívabban gondolko-

dik. 

6 5 4 3 2 1 Önmagáról mint tanulóról egysíkúan 

és negatívan gondolkodik. 

 

Képes több szempontot együttesen 

figyelembe venni a cél meghatározá-

sában. 

6 5 4 3 2 1 Csak saját nézőpontjából értékeli a 

változó külső/belső helyzeteket. 

Felismeri és kihasználja a tanulási 

alkalmakat. 

6 5 4 3 2 1 Nem ismeri fel/nem használja ki a 

tanulásra alkalmas helyzeteket. 

Kitartó erőfeszítésre képes. 6 5 4 3 2 1 Érdektelen vagy nehézségek esetén 

hamar feladja. 

Átlag: 

 
3. Szociabilitás 
Barátságos, készséges. 6 5 4 3 2 1 Barátságtalan, elutasító, agresszív. 

Önérvényesítése megfelelő. 6 5 4 3 2 1 Visszahúzódó, félénk. 

Mások véleményére figyel, ha meg-

győzik, felülvizsgálja nézeteit. 

6 5 4 3 2 1 Senkitől nem hagyja magát befolyá-

solni, nem tudja el- és befogadni 

mások véleményét. 

Aktív a közösségi életben. 6 5 4 3 2 1 Passzív a közösségi életben. 

Beilleszkedett a közösségbe, alkal-

mazkodó. 

6 5 4 3 2 1 Nem illeszkedett be, nehezen alkal-

mazkodik. 

Átlag: 
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4. Viselkedéskultúra 
Udvarias illemtudó magatartás. 6 5 4 3 2 1 Udvariatlan, tiszteletlen magatartás. 

Ismeri és betartja az előírásokat, sza-

bályokat, másokat is azok betartására 

buzdít. 

6 5 4 3 2 1 Nem ismeri/nem tartja be az alapvető 

előírásokat, szabályokat (a megfelelő 

aláhúzandó). 

Felszerelését rendben tartja. 6 5 4 3 2 1 Felszerelését nem tartja rendben. 

Környezetét óvja, megbecsüli. 6 5 4 3 2 1 Környezetét rongálja. 

Mások eltérő nézetei és preferenciái 

iránt toleráns és elfogadó. 

6 5 4 3 2 1 Intoleráns, nehéz vele együttműköd-

ni. 

Odafigyel másokra. 6 5 4 3 2 1 Nem figyel oda másokra. 

Saját érdekeit megfelelő módon tudja 

képviselni. 

6 5 4 3 2 1 Nem tudja megfelelően képviselni 

saját érdekeit. 

Magabiztos. 6 5 4 3 2 1 Önmagában bizonytalan. 

Konfliktushelyzetekben mások 

nézőpontjait is figyelembe veszi. 

6 5 4 3 2 1 Konfliktushelyzetben csak a saját 

nézőpontját veszi figyelembe 

Átlag: 

 
5. Érzelmek 
Érzelmileg stabil, kiegyensúlyozott. 6 5 4 3 2 1 Érzelmileg labilis, kiegyensúlyozat-

lan. 

Fegyelmezett, megfontolt. 6 5 4 3 2 1 Fegyelmezetlen, impulzív. 

Nyílt, érzelmeit kimutatja és 

szabályozza. 

 

6 5 4 3 2 1 Zárkózott, érzelmeit elrejti vagy sza-

bályozás nélkül szabadon engedi 

érzelmeit és indulatait (a megfelelő 

aláhúzandó). 

Nyugodt, békés. 6 5 4 3 2 1 Feszült, nyugtalan. 

Pozitívan viszonyul a segítséghez. 6 5 4 3 2 1 Negatívan viszonyul a segítséghez. 

Közösség normáit elfogadja. 6 5 4 3 2 1 Közösség normáit elutasítja. 

Átlag: 

 
6. Kommunikáció 
Árnyaltan, gazdag szókinccsel fejezi 

ki magát. 

6 5 4 3 2 1 Kifejezésmódja szegényes. 

 

Vitákban meggyőzően érvel. 6 5 4 3 2 1 Vitahelyzetekben nem képes kifejezni 

önmagát. 

A helyzethez illeszkedő technikákat 

(verbális, nonverbális) alkalmaz em-

berekkel való kommunikációban. 

6 5 4 3 2 1 Nem a helyzethez illeszkedő techni-

kákat alkalmaz az emberekkel való 

kommunikációban. 

Átlag: 
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Pókháló-diagram az egyéni profilról: 

 

 

 
5.3. Példa az egyéni tehetségfejlesztő programtervre 

Az alábbiakban bemutatunk egy három elemből álló egyéni programtervet, 

amelyet Piirto (1999) ismertetett. Az ő lentebb tanulmányozható példájában 

a tanácsadási rendszer keretében született meg e fejlesztési terv, amelynek a 

lényege teljesen megegyezik az általunk kidolgozott koncepcióval: minden 

tehetségígéretnek szükséges, hogy legyen egy aktuális, rendszeresen frissí-

tett egyéni fejlesztési terve, amely tervet a diáknak és az iskolának közösen 

kell elkészítenie, a szülők és a diák tanárainak aktív részvételével. Célszerű, 

ha szerepel a tervben egy rövid távú, valamint egy hosszú távú komponens 

is. Ennek a tervnek követnie kell a diákot iskoláról iskolára, szintről szintre, 

és bizonyos időközönként vissza kell térni hozzá, és a fejlődési eredmények-

től, valamint a környezeti lehetőségektől függően módosítani kell. 

Szándékosan nem változtattunk a terv részletein, még akkor sem, ha az 

általunk javasolt tartalmi fejlesztési szempontokkal nem teljesen kompatibi-

lis. A célunk a bemutatással az, hogy az olvasók ismerjenek meg egy rend-

szerszerűen kidolgozott tervet, amely ötleteket adhat, részleteiben mintául is 

szolgálhat minden magyarországi intézménynek, szervezetnek saját egyéni 

fejlesztési programjaik kidolgozásához. Az előző alfejezetben (5.2.) általunk 

ismertetett lépéssor csak tájékozódási pontokat adhat a szakembereknek a 

tervkészítéshez, a terveket, ahogy ezt már korábban is hangsúlyoztuk, min-

den iskolának és más szervezetnek magának kell kidolgoznia – a gyerek, 

fiatal jellemzőitől és a környezeti lehetőségektől függően, általános recept 

nincs hozzá! A 15. táblázat a Piirto-féle terv kereteit mutatja be. 
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15. táblázat. Tanácsadási terv az egyéni tehetségfejlesztéshez (Piirto, 1999) 

 
 

                   

 

 

 

 

 

 

 

 

            

                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        

 

 

Név___________________ L___F____ Születési dátum________ Dátum___________ 

Iskola____________________________ Kerület______ Város, Állam______________ 

A tervet adminisztráló személy_____________________ Titulus__________________ 

Tehetség-terület(ek): ______ Matematika_____ Verbális_____ Természettudomány___ 

Társadalomtud.____ Idegen nyelv____ Vizuális művészetek____ Vokális zene _____ 

Hangszeres zene_____ Színművészet_____Tánc_____ Atlétika_____Szocio-

emocionális_____ Mechanikai_____ Műszaki_____ Találmány_____ Vezetés_____ 

Üzlet_____ Egyéb_____ 

 

I. A tehetség-terület(ek) felmérésének eszközei (Csatolja a dokumentumot.) 

(Ne használjon vegyes eredményeket; használja az egyes tartalom-területek ered-

ményeit) 

 

_______1. Standardizált csoport-képesség teszt. Melyik? _______________ Tehetség-

terület(ek):__________ 

_______2. Standardizált egyéni képesség teszt. Melyik? ________________Tehetség-

terület(ek):__________ 

_______3. Standardizált csoport-teljesítmény teszt. Melyik?_____________ Tehetség-

terület(ek):__________ 

_______4. Standardizált egyéni teljesítmény teszt. Melyik? _____________ Tehetség-

terület(ek):__________ 

_______5. Ellenőrző teszt. Melyik? ______________ Tehetség-

terület(ek):____________ 

_______6. Magatartásra vonatkozó kérdéssor. Melyik? _____________ Megjelölt vi-

selkedésformák leírása: (Csatolja a dokumentumot.) 

_______7. Személyiség-jegyek listája. Melyik? _____________ Kommentálja. (Csatol-

ja a dokumentumot.) 

_______8. PREDIKTÍV VISELKEDÉS. ____ CSALÁD ÁLTAL MEGFIGYELT ____ 

ÖN-UTALÁS_____ TANÁROK ÁLTAL MEGFIGYELT _____ TÁRSAK ÁLTAL 

MEGFIGYELT _____ KÖZÖSSÉG 

Mely viselkedésformák utalnak arra, hogy ez a diák tehetséges? 

______ Projectek ______ Portfólio ______ Tanterven kívüli érdeklődés és teljesítmény 

______ Iskolán kívüli érdeklődés ______ Versenyek ______ Osztályzatok _____Egyéb 

Írja le a megjelölt viselkedésformát! 

9. Készült-e lista a diák személyes és szakmai érdeklődési területeiről? _________Igen 

_______Nem (Csatolja) 

10. Sorolja fel a diák érdeklődési területeit. 

11. Módosult-e a diák tanterve, hogy az alkalmazkodjon a tehetség-területéhez?_____ 

Igen _____Nem (Csatolja) 

12. Került-e sor konzultációra a diák szüleivel a diák tehetségéről? ____ Igen ____ Nem 

Csatolja a szülőértekezleten készült jegyzeteket. Dátum: _______________ 

A tervért felelős személy részére: 

Csatolások: 

1_____2_____3_____4_____5_____6_____7_____8_____9_____10_____11_____ 
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A 15. táblázat folytatása: Rövid-távú tehetségfejlesztési terv 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

II. Rövid távú (egy éves) tehetségfejlesztési terv 

 

A) Beavatkozások az osztályteremben: ______ Speciális osztályba helyezés _____ 

Kiemelt osztály _____Speciális iskolába helyezés _____ Áthelyezés magasabb szintre 

_____Kisegítő tanár _____ Halmozott csoportok _____ Kiemelt program _____ Tan-

menet sűrítése _____ Akceleráció _____ Gyarapítás _____ Egyéb 

Írja le a módosításokat: 

 

 

 

 

B) Beavatkozások az osztálytermen kívül: _____ Egyéni tanácsadás _____ Csoportos 

tanácsadás _____ Egyéni felmérés _____ Csoportos felmérés _____ Mentor(ok) _____ 

Egyéni órák _____ Csoportos órák _____ Speciális klub(bok) _____ Iskolán kívüli 

tevékenységek _____ Ösztöndíjak _____ Nyári programok _____ Vasárnapi programok 

_____Versenyek _____ Vetélkedők _____ A tehetség-területen végzett projectek _____ 

Közösségben való részvétel ____ Könyvtári tagság ____ Egyetemi tervezés ____ Egyéb 

Írja le a megjelölt tételeket: 

 

 

 

 

C) Útmutatás: _____ Csoportos útmutatás _____ Egyéni útmutatás _____ Mentorálás 

_____ Nyomon követés _____ Tesztelés _____ Tehetség és érdeklődés irányítása 

_____ Folyamatban levő karrier információ _____ Nem-specifikus útmutatás _____ 

Speciális projectek/programok _____ Társak útmutatása _____ szülői útmutatás _____ 

Ösztöndíj információ _____ Egyéb 

Írja le: 

 

 

 

 

D) Tanácsadás: _____ Szocio-emocionális; csoportos tanácsadásra van szükség _____ 

Szocio-emocionális; egyéni tanácsadás szükséges _____ Terapeutához irányítás _____ 

Nem-specifikus tanácsadás _____ Szexuális/kábítószerrel való visszaélés miatti tanács-

adás _____ Az aszinkróniával foglalkozó tanácsadás _____ Társak tanácsadása _____ 

Család tanácsadása _____ Egyéb 

Írja le : 
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A 15. táblázat folytatása: Hosszú távú (kettő-öt éves) tehetségfejlesztési terv 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

III. Hosszú távú (kettő-öt éves) tehetségfejlesztési terv 

 

A. Beavatkozások az osztályteremben: _____ Speciális osztályba helyezés _____  Ki-

emelt osztály _____ Speciális iskolába helyezés _____ Áthelyezés magasabb szintre 

_____ Kisegítő tanár _____ Halmozott csoportok _____ Kiemelt program _____ Tan-

menet sűrítése _____ Akceleráció _____ Gyarapítás _____ Egyéb  

Írja le a módosításokat: 

 

 

 

 

B. Beavatkozások az osztálytermen kívül: _____ Egyéni tanácsadás _____ Csoportos 

tanácsadás _____ Egyéni felmérés _____ Csoportos felmérés _____ Mentor(ok) ______ 

Egyéni órák _____ Csoportos órák _____ Speciális klub(bok) _____ Iskolán kívüli 

tevékenységek _____ Ösztöndíjak _____ Nyári programok _____ Vasárnapi programok 

_____ Versenyek _____ Vetélkedők _____ A tehetségterület(ek) projectjei _____ A 

közösségben való részvétel ____ Könyvtári tagság ____ Egyetemi tervezés ____ Egyéb 

Írja le a megjelölt tételeket:  

 

 

 

 

C. Útmutatás: _____ Csoportos útmutatás _____ Egyéni útmutatás ______ Mentorálás 

_____ Nyomon követés _____ Tesztelés _____ Tehetség és érdeklődés irányítása _____ 

Folyamatban levő karrier információ _____ Nem-specifikus irányítás ______ Speciális 

projectek/programok _____ Társak útmutatása _____ Szülői útmutatás _____Ösztöndíj 

információ _____ Egyéb 

Írja le: 

 

 

 

 

D. Tanácsadás: _____ Szocio-emocionális; csoportos tanácsadásra van szükség _____ 

Szocio-emocionális; egyéni tanácsadásra van szükség _____ Terapeutához irányítás 

______ Nem-specifikus tanácsadás _____ Szexuális/kábítószerrel való visszaélés miatti 

tanácsadás _____ Aszinkróniával foglalkozó tanácsadás _____Társak tanácsadása ____ 

Családi tanácsadás ______ Egyéb................... 

Írja le: 

 

 

 

 

Dátum:______________________________ 

Kézjegy:_____________________________ 

A terv tervezett frissítési dátuma: 
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5.4. A megvalósításban közreműködő szakemberek kiemelt 
feladatai, folyamatos együttműködésük szükségessége 

Már az előzőekből is kitűnik, hogy sokirányú, a hagyományostól gyakran 

eltérő feladatkör megoldása vár azokra az iskolákra, amelyek zászlajukra 

tűzik a hatékony tehetséggondozás jelszavát, s elkezdik a rendszerszerű 

egyéni tehetségfejlesztő programok alkalmazását a pedagógiai gyakorlatban. 

E feladat sikeres teljesítésére akkor van esély, ha jól körülhatároljuk azokat 

a személyeket (és funkcióikat), akik közreműködése szükséges a hatékony 

egyéni tehetségfejlesztő program hatékony megvalósításához. Az oktatás 

bármely részének javításában nagy nehézség, hogy az egész tantestület elkö-

telezettsége szükséges hozzá, ez érvényes az egyéni tehetségfejlesztő prog-

ramokra vonatkozóan is. Kutatások azt sejtetik, hogy a konzisztens hozzáál-

lást a legnehezebb kialakítani a tantestületekben. Lehet, hogy a tantestület a 

tervezés időszakában megegyezik a fejlesztésekben, de a változtatások kivi-

telezésében már kevésbé konzekvensek és lelkesek. Ebben a tekintetben 

nagy felelőssége van az iskola vezetésének! 

A kutatások és a gyakorlati tapasztalat alapján a következő személyek-

nek és  együttműködésüknek van kiemelt szerepe ezen programok sikeres 

megvalósításában: a fejlesztésben közvetlenül közreműködő szakemberek-

nek, akik napi kapcsolatban vannak a fejlesztendő fiatallal (döntően peda-

gógusok, de más foglalkozásúak is lehetnek: edzők, mesterek, művészek), a 

tanácsadónak, a pszichológusnak, a mentornak és a szülőnek. (Magyaror-

szágon most van kialakulóban egy új szerepkör, a tutoré, funkcióinak kidol-

gozása a tehetséggondozás rendszerében most indult el, erről a „Tehetségek 

Magyarországa” Program keretében tájékozódhatnak majd az érdeklődő 

olvasók.)  

 
5.4.1. A pedagógus szerep alapelemei, ehhez kapcsolódó problémák a 

tehetségfejlesztésben 

Úgy gondolom, mindenki számára evidens, hogy a legfontosabb szerep a 

pedagógusoké a tehetségfejlesztés folyamatában. A sikeres munkának náluk 

is megvannak a feltételei. A kutatók azt találták, hogy az olyan pedagógu-

sok, akik nem rendelkeznek semmilyen speciális felkészültséggel vagy hát-

térrel a tehetséggondozás területén, érdektelenek és néha ellenségesek is a 

tehetséges diákokkal szemben. Korábbi saját hazai kutatásaink alapján meg-

állapítható, hogy olyan pedagógusok azonban, akik rendelkeztek némi ta-

pasztalattal a tehetségprogramokban folyó munkában, vagy továbbképzése-

ken vettek részt, általában lelkesebb hozzáállást mutattak (vö. Balogh, Bóta 

és Dávid, 2000). 
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Mi jellemzi a sikeres pedagógust a tehetséggondozásban? Seeley (1997) 

összegezte ezt átfogó kutatásai alapján: 

– Érettség és tapasztalat, magabiztosság. 

– Magas szintű intelligencia. 

– A szakma iránti érdeklődés. 

– Magas szintű igény a teljesítés iránt. 

– Kedvező hozzáállás a tehetséges diákok iránt. 

– Szisztematikusság, képzelőerő, rugalmasság és kreativitás a hozzáál-

lás és reagálás tekintetében.  

– Humorérzék. 

– Hajlandóság arra, hogy a tanulás „elősegítői”, ne „irányítói” legyenek. 

– Kapacitás a kemény munkára, hajlandóság arra, hogy több időt és 

erőfeszítést áldozzanak a tanításra. 

– Az általános ismeret széles háttere, magas szint a szakértelem konkrét 

területein. 

– Hit az egyéni eltérésekben, és ennek figyelembe vétele a fejlesztő 

munkában. 

Habár ezek a karaktervonások minden pedagógus számára kívánatosak 

lennének, most itt úgy jelennek meg, mint a tehetségeseket tanító pedagógu-

sok számára elengedhetetlenek.  

Nagyon sokat írtak már a tehetséges tanulók jó tanárainak felkészültsé-

géről is. Seeley (1979) elvégezte a tehetségesek oktatásához szükséges taná-

ri kompetenciák felmérését. Ebben a vizsgálatban egy kérdőívet küldtek ki a 

tehetséggondozásban résztvevő egyetemeknek, igazgatóknak, és tanárok-

nak. 21 lehetőség közül a válaszadók a következő öt kompetenciát jelölték 

meg, mint legfontosabbakat: 

1. Magasabb szintű kognitív tanítás és kérdezés. 

2. Tanterv-módosító stratégiák használata. 

3. Speciális tantervfejlesztési stratégiák alkalmazása a gyakorlatban. 

4. Diagnosztikus tanári készségek magas szintje. 

5. Diák-tanácsadási stratégiák használata. 

A fentebb már említett saját magyarországi kutatásainkban (Balogh, 

Bóta és Dávid I., 2000) mi is kértük a pedagógusok véleményét arról, hogy 

milyennek is kell lennie a tehetséges diákkal foglalkozó tanárnak. A vála-

szok döntő többsége az alábbi kilenc kategóriába volt sorolható: 

– nyitott, elfogadó attitűd (85%) 

– kreatív (80%) 

– nagy tárgyi tudás (78%) 

– motiváló képesség (75%) 
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– jó humor (72%) 

– ambiciózus (64%) 

– alkalmazkodni tud a diák igényeihez (54%) 

– empatikus (48%) 

– önkritikus (44%). 

A felsoroltakon kívül néhány további jellegzetes vélekedés: türelmes le-

gyen, a szülőkkel is tudjon szót érteni, ne rivalizáljon a diákkal, következe-

tesség és adott esetben szigor jellemezze, ne kivételezzen a tanulóval, jó 

„menedzser” legyen. A kapott eredményeket érdemes egybevetni a tehetsé-

ges diákról alkotott felfogással, definíciókkal. Érdekes, de valószínűleg nem 

véletlen, hogy a tanárral szembeni elvárások mennyire jól illeszkednek az 

ott leírtakhoz. A tanárok jellemzői is alapvetően 3 nagyobb csoportban osz-

lanak meg: 

– kognitív, 

– motivációs,  

– szociális. 

A 9 tulajdonság mindegyike besorolható a 3 főbb terület valamelyiké-

hez. Láthatjuk, mennyire fontosnak gondolják a toleranciát, azt hogy alkal-

mazkodjon a diák igényeihez, és kellő empátiával közelítsen a tanulóhoz. Ez 

természetesen nem jelentheti az igények teljes mértékű kiszolgálását, szol-

gai alárendelődést, de feltétlenül egy kiegyensúlyozottabb, egyenrangú vi-

szonyt eredményezhet. Lépést kell tudni tartani a diák komoly tárgyi felké-

szültségével is, hiszen a legtehetségesebbek gyakorta tanáraiknál is többet 

tudhatnak egy-egy területen. A tanári kreativitás szükségessége sem megle-

pő, hiszen csak ennek a képességnek a birtokában követhető a diákok fel-

gyorsult, helyenként akár csapongó gondolatmenete. A kreativitás nem szű-

kíthető le egy-egy tudományos probléma megválaszolására, szociális kreati-

vitásra is szükség van a tehetséges tanulók másságából eredő helyzetek ke-

zeléséhez. 

A tehetségesekkel kapcsolatos kellemetlen pedagógusi élmények kap-

csán megállapítható, hogy sok csalódás forrása, ha a diák nem bontakoztatja 

ki képességeit, elkallódik. Ezért fontos, hogy gazdag motivációs repertoárral 

rendelkezzen a pedagógus, változatos módon és eszközökkel tartsa ébren a 

tanuló érdeklődését. Épp a szoros, sok esetben szinte baráti tanár-diák vi-

szony miatt lényeges a lelkesedés, az ambiciózus magatartás. A tanárral 

való identifikáció révén így a tanuló tudattalanul is átveszi ezt a hozzáállást, 

követendő példa lesz számára. 

A jó humorérzék számos alkalommal oldhatja a társas kapcsolatokban 

keletkező feszült helyzeteket, valamint csökkentheti egy-egy tanulmányi 
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versenyre készülés monotóniáját, szolgálhatja a figyelem elterelését a foko-

zott stresszel járó megmérettetéseken. 

Az önkritikusság azért kaphatott ilyen hangsúlyos szerepet, mert épp a 

legkiemelkedőbb diákok foglalkoztatása, tanítása során érkezhetnek el a 

pedagógusok szakmai teljesítőképességük határához. Folyamatosan felül 

kell vizsgálni, és szükség esetén módosítani az elveket, alkalmazott módsze-

reket, belátni a hibát, a tévedést, a személyiséget építő módon elviselni a 

kudarcot és a sikert egyaránt. A tanári magatartás különösen azért nagy ha-

tású, mert modellértékénél fogva sok tehetséges diák pályaorientációját, 

egész későbbi életét meghatározhatja.  

Koncz István (2006) a kérdéskör vizsgálatában különösen két jellemző-

nek a fontosságát emeli ki a tehetségesekkel foglalkozó pedagógusok jel-

lemzői közül: az egyik az óvodapedagógusok, tanítók, tanárok érzelmi biz-

tonsága, a másik a tanári attitűd. „A sikeres tanár fontos jellemzője, hogy 

érzelmileg biztonságban érzi magát, azaz amellett, hogy birtokolja a fentebb 

felsorolt vonásokat, arra is ügyel, hogy ne keveredjen kicsinyes civakodá-

sokba a tanulókkal. Arra is képes, hogy megőrizze nyugalmát, még ha a gye-

rekek bosszantó viselkedése okot is adna dühös kitörésekre. Néha a gyer-

mekek meglehetősen tapintatlanul viselkednek tanáraikkal szemben, külö-

nösen, ha azok tapasztalatlanok, vagy az a hír járja róluk, hogy nem képesek 

rendet tartani. Ha ilyenkor a tanár nem tudja leküzdeni vagy legalább palás-

tolni haragját, azzal gyakran csak lovat ad a gyerekek bosszantó magatartása 

alá; ha viszont higgadt tud maradni, bármilyen tapintatlanok a diákok, a 

kellemetlen incidensek idővel megritkulnak, megszűnnek.” (i.m. 248-249. 

o.) „A fentebb felsorolt személyiségvonásokon túl a sikeresnek bizonyult 

tanárok rendelkeznek ún. „kívánatos szakmai attitűdökkel” is. Pozitív beál-

lítottság jellemzi őket a felelősségvállalással és a kemény munkával szem-

ben, tisztában vannak vele, hogy feladataik túlmutatnak az iskolai órák szűk 

keretein, de pozitívan viszonyulnak tanított tárgyukhoz és a társadalomban 

betöltött szerepükhöz is.” (i.m. 249. o.) 

Dávid Imre (2014) napjainkban a pedagógusokat is veszélyeztető kiégés 

hátterében meghúzódó kiváltó okokat kereste kutatásaiban. Maslach (2001) 

vizsgálati eredményeit idézi, aki kutatásai során górcső alá vette a munkahe-

lyi, az individuális, valamint azon interperszonális tényezőket, melyek sze-

repet játszhatnak a kiégés kialakulásában. Véleménye szerint az alábbi 

munkahelyi tényezők járulnak hozzá a kiégés megjelenéséhez:  

– túlterhelés, 

– idői nyomás, 

– szerepkonfliktusok, 

– szerep kétértelműség, 
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– szabadidő hiány, 

– információ hiány, 

– túlzott kontroll, 

– túlzott autonómia. 

„A tanári pálya igen megterhelő a sokrétű és szerteágazó feladatok mi-

att: tanítás, nevelés, értékelés, tanácsadás, segítségnyújtás. Ezen a pályán is 

nagy jelentősége van a saját pszichológiai immunrendszernek, amelyen 

olyan, gondolkodással kapcsolatos személyiségtényezőket értünk, melyek a 

megküzdés hatékonyságát befolyásolhatják. Ezek a dimenziók elővételezik 

a lehetséges reális pozitív következményeket, erősítik a viselkedés várható 

sikerességének előkészítését, hozzájárulnak a kedvező irányú változáshoz, 

biztosítják a helyzethez és a személy állapotához illő megküzdési stratégiá-

kat, és mobilizálják a megküzdési forrásokat.” (Dávid I., 2014. 119. o.) 

A pszichológiai immunrendszer dimenziói a szerző szerint: 

– Kontrollképesség: kontrollképességen nem csak viselkedési kontrollt 

értünk, hanem gondolkodási és döntési kontrollt is. Ahhoz, hogy egy 

problémát kezelhetőnek éljünk meg, szükség van bizonyos fokú kont-

roll érzésére: mi vagyunk a felelősek a következményekért.  

– Tanult leleményesség: olyan belső személyiségrepertoár, mely az ak-

tuális események gördülékenységét, gyorsaságát garantálja. Elsősor-

ban ez is a gondolkodási folyamatok függvénye, jellemzője a folya-

matosság és a hatékonyság. 

– Lelki edzettség, keménység: nem az érzékenység hiányát értjük alat-

ta, hanem a lelkileg edzett, küzdőképes személyiséget. Elkötelezett-

ség és kitartás jellemzi: teljes odaadással és rendszerességgel végzi 

feladatait, a felmerülő nehézségek ellenére is.  

– Optimizmus: a tervezett cselekedetek várható következményeire vo-

natkozó pozitív elvárásokat jelenti. Bármennyire is furcsa, de a kora 

gyermekkori szeretetkapcsolatok minősége és megbízhatósága dön-

tően befolyásolja a személyiségben rejlő optimizmust.  

– Koherencia érzék: az összefüggések megértésének, megérzésének 

képessége. 

– Éntudatosság: tisztában vagyunk saját magunk erős és gyenge pontja-

ival, ismerjük tűrőképességünk határait, és ennek fényében tudatosan 

szervezzük döntéseinket. (i.m. 119-120. o.) 

Dávid Imre azt a kérdést is felteszi és megválaszolja, hogy „Vajon mi a 

titka annak, hogy pedagógusként az élet belső egyensúlyát, harmóniáját, 

egészséges teljesítményhelyzeteit és sikereit megtalálhassuk és megélhes-

sük, és minderre meg is tudjuk tanítani a diákjainkat? Talán ismerni kell az 
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ellenpólust önmagunkban. A szorongást, veszteséget és fájdalmakat. A ne-

gatív életeseményekkel való megküzdésnek rengeteg pszichés hozadéka 

lehet, ha a nehézségeket kihívásként értelmezzük. A feladatok, elakadások 

és küzdelmek pszichodinamikailag ugyanarról szólnak az osztályteremben, 

mint az életben. Épp ezért a pedagógust holisztikusan, minden életterületét 

és életfeladatát átfogóan kell szemlélni és kezelni. Pszichodinamikát nem 

lehet megspórolni, nem lehet átugrani és meg nem harcolni egyes élet-

feladatokat. Érettség csak fejlődési folyamat által lehetséges, épp ezért a 

pedagógus szakmában keletkezett problémákkal való megküzdés egyfajta 

kulcskompetencia a mai világban.” (i.m. 120. o.) (További információk a 

pedagógus-témakörben: Balogh, 2006, 2012; Balogh és Koncz, 2008; 

Koncz, 1999; Polonkai, 2015; Tóth, 1998, 2000)  
 

 

5.4.2. A tanácsadók szerepe az egyéni tehetségfejlesztő programok meg-

valósításában 

Erről a kérdéskörről már összefoglaltuk a legfontosabb információkat az 

előző, 4.4. alfejezetben, most ráadásként még egy fontos szempontot te-

szünk ahhoz hozzá, máris hangsúlyozva, hogy elengedhetetlen a szülőkkel 

való érdemi együttműködés a tehetség-tanácsadásban is. A MATEHETSZ–

TNS Hoffmann (2013) felmérés szerint sokan vélekednek úgy a szülők kör-

ében, hogy a tehetségfejlesztésben való hatékony szülői közreműködés cél-

jából „A szülő a tehetség felfedezésétől kezdve állandó támogatást igényel, 

hogy szembenézzen és megbirkózzon a nehézségekkel a tehetség kibonta-

koztatása érdekében – valakitől mindenképp kell tanácsot kérni, másképp 

nem megy” (I.m. 7. o.) – vélekednek sokan a szülők közül. Ez azt jelzi, 

hogy a szülők nyitottak ezen a téren is az együttműködésre, természetesen 

erre „szocializálni” kell őket, s ebben az iskolának, a pedagógusnak, a ta-

nácsadónak kell vezető szerepet vállalnia. (vö. Balogh, 2014)  

Ahogy azt korábban is jeleztük, Magyarországon is vannak már jelei 

mind az iskolákban, mind a városi, regionális tehetség-tanácsadó közpon-

tokban, hogy érdemi együttműködés alakul ki egyfelől pedagógusok és a 

tanácsadó szakemberek között, másfelől a tanácsadóknak szülőkkel és gye-

rekeikkel kialakított kapcsolata is fellehető bizonyos hazai programokban. 

Ugyanakkor az is megállapítható, hogy ezen a területen még gyerekcipőben 

jár a hazai tehetséggondozás. Ezért is fontos, hogy minél előbb teremtsük 

meg a feltételeit a tehetséggondozó programokhoz kapcsolódó tanácsadás 

kialakításának. Ehhez a legbiztosabb alapot a harmonikusan működő peda-

gógus-szülő kapcsolat jelentheti. Ahol tehát már kialakult a tehetséggondo-

zó programokba bevont gyerekek szüleivel a folyamatos kapcsolat a tehet-
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ség-kereső és -fejlesztő munkában, ott nem nehéz ezt a fontos tartalmi ele-

met beépíteni a közös munkába, illetve továbbfejleszteni azt. Természete-

sen, a vezető, kezdeményező szerepet a pedagógusoknak kell vállalniuk: 

információkat kell adni a tehetség-tanácsadás jelentőségéről, tartalmi össze-

tevőiről, lehetőségeiről, s ezek közül a gyakorlatban is fel kell kínálni néhá-

nyat. A szülők többnyire azzal sincsenek tisztában, hogy milyen lehetőségek 

kínálkoznak ebben az együttműködésben, ezért fontos a hírverés, hogy mit 

is kaphatnak a tehetségígéretek és a szülők ezen a területen. Alkalmas erre 

például kiosztani szülőknek a korábban bemutatott Herskovits-féle összeg-

zést a szülők kérdéseiről, problémafelvetéseiről, ez támpontul szolgálhat a 

szülőknek tehetséges gyerekükkel kapcsolatos problémáik átgondolásához, s 

kiinduló pontokat nyújthatunk ahhoz, hogy milyen esetekben fordulhatnak a 

tanácsadó szakemberekhez. Fontos természetesen ezekről a lehetőségekről 

általánosságokban is beszélgetni a tehetséges gyerekek szüleivel, akár egy 

részükre szervezett szülői értekezlet vagy klubfoglalkozás keretében is. Ez 

bátoríthatja őket egyéni felvetéseik későbbi megfogalmazásában. 

 

5.4.3. A pszichológusok szerepe a tehetséggondozó programok megvaló-

sításában 

Nyugodtan kimondhatjuk ma már: a pszichológusok nélkülözhetetlenek a 

tehetséggondozó munkában! (vö. Dávid I. és Herskovits, 2013) Milyen bi-

zonyítékaink vannak erre? A pszichológusok kulcsfontosságú szerepet 

játszhatnak a tehetséges gyermekek azonosításában, valamint a számukra és 

szüleik számára nyújtott tanácsadásban. A pszichológusok általában jó fel-

készültséggel bírnak az intellektuális képességek vizsgálatához és a szemé-

lyiségjellemzők feltárásához. Szaktudásuk ezen a területen fontos a tehetség 

azonosítása szempontjából. Az intellektuális vizsgálatnak, párosulva a hát-

tértényezők és egyéni hosszabb távú teljesítmény-felméréssel jól körvona-

lazható fejlesztési irányt kell eredményeznie a gyerek tehetség-területére 

vonatkozóan. 

A pszichológusok fontos szerephez juthatnak a tehetséges gyermekek 

fejlesztésének megvalósítására vonatkozó tanácsadásban is. A pszichológu-

sok ismeretei a fejlődésről, a tanuláselméletekről, valamint az egyének kö-

zötti dinamikáról segíthet a tehetséges gyermekek intellektuális és személyi-

ség-jellemzőinek jobb megértésében. (vö. Rogácsné, 2015) A koraérett vi-

selkedés az egyik oldalon, a normális fejlődési növekedés a másikon érzé-

keny egyensúlyt jelent. A pszichológusok feladata, hogy tájékoztassa a szü-

lőket, tanárokat és gyermekeket arról, miként tudják ezt az egyensúlyt a 

lehető legproduktívabb módon kialakítani. Ahogy a kutatásokból és a tehet-

séges tanulókkal szerzett tapasztalatokból egyre többet tudunk, a pszicholó-
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gusoknak nem csupán abban kell szerepet játszaniuk, hogy információt 

gyűjtenek ehhez az ismeretalaphoz, hanem abban is, hogy azt felhasználják 

az egyénre szabott programkészítés és hatékony megvalósítás érdekében - 

alapul véve a komplex fejlesztés célrendszerét.  

Ma még Magyarországon a pszichológusok nagy része kevés speciális 

képzésben részesül – ha egyáltalán részesül ilyenben – a tehetségesekre vo-

natkozóan. A pszichológusok általában ki vannak téve a tesztelés segítségé-

vel való hiányosság-keresés orvosi modelljének. Az egyre nagyobb számú, a 

tehetségesek számára indított iskolai program szükségessé teszi az új felada-

tokat és új megközelítéseket a pszichológusok számára. Ma már tapasztalha-

tó némi változás, a tapasztalatokat az eddigieknél mélyebben és szélesebb 

körűen be kell építeni a pszichológusok képzésébe és szakmai továbbképzé-

sébe. Alapvető feltétele ezen a téren az előrelépésnek, hogy minden iskolá-

ban működjön (teljes állásban vagy részfoglalkozásban) iskolapszichológus, 

s folyamatos érdemi együttműködés alakuljon ki közte és a tehetséges gye-

rekek, valamint azok pedagógusai és szülei között. Amennyiben nincs isko-

lapszichológus az adott szervezeti egységben, akkor a most újjáalakuló 

szakszolgálatok munkájára kell építenünk a tehetség-tanácsadásban. (vö. 

Dávid I. és Herskovits, 2013; Rogácsné, 2015) 

 

5.4.4. A mentorok szerepe az egyéni fejlesztő programok megvalósítá-

sában 

A mentorálás ma már általános jelenség a hazai tehetséggondozásban is, 

azonban e szerep értelmezésében a gyakorlatban nagy eltérések vannak, 

ezért célszerű pontosítani a fogalmat. Nagy Tamás (2014) nagyon precízen 

elvégezte ezt DuBois (2005) alapján, s a következőket emeli ki.  

– „A mentorálás strukturált és bizalmas kapcsolat, mely fiatalokat köt 

össze olyan gondozó személyekkel, akik útmutatást, támogatást és 

bátorítást adnak, amelynek révén a mentorált kompetenciája és sze-

mélyisége fejlődik.  

– Egy erőteljes érzelmi kapcsolat egy idősebb és egy fiatalabb személy 

között, olyan kapcsolat, melyben az idősebb résztvevő megbízható és 

szerethető, valamint tapasztalt a fiatalabb személy vezetésében. A 

mentor segíti alakítani a pártfogolt fejlődését és növekedését. 

– Hosszan tartó kapcsolat egy fiatal személy és egy felnőtt között, 

melyben a felnőtt támogatással, támasszal és segítségnyújtással látja 

el a fiatalt. 

– Törődő felnőttek segítsége révén a fiatalok nagyobb eséllyel lesznek 

sikeres és kiegyensúlyozott felnőttek.  

– Kapcsolat alapú szakmai aktivitás.” (i.m. 42. o.) 
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Gefferth Éva (2014) a mentor és mentorált kapcsolatára vonatkozóan 

összegezte a legfontosabb jellemzőket. A tehetséggondozás világhírű szak-

értőjét, Piirto-t (2007) idézve a tehetségesek mentoráló kapcsolatának leírá-

sát egy szimbólummal kezdi:  

„(1) Kezdeti szakasz, amikor a mentor arra bátorítja a mentoráltat, hogy 

a hideg víz örömének megéléséért és élvezetéért lépjen bele egy folyó-

ba, és szippantsa be a környezet friss levegőjét.  

(2) Szakmai virtuozitás szakasza, amikor a mentorált túllép a románcon, 

és kemény munkával, intenzív önfegyelemmel és gyakorlással elkezd az 

érdeklődési területén automatikusságra szert tenni. Ebben a szakaszban 

a mentor az elérendő végső állapotot modellálja.  

(3) Tökéletesség szakasza, amikor a mentorált szakértővé válik, gyakor-

latilag a mentor kollégájává. Ez az a pont, amikor a mentor érzelmi ve-

szélynek nézhet elébe, hiszen a mentorált felülmúlhatja őt, már többet 

tudhat a modelljénél. Ha ilyenkor a mentor megköti a mentorált kezét, a 

mentoráltból soha sem lesz a szakma elismert, tisztelt tagja, hanem csak 

a mentor klónja. A másik, talán legnagyobb probléma a tehetségesek 

mentorálásánál az, hogy a mentorok sokszor nem találják a kisebbségek 

tagjait és a nőket eléggé érdekes eseteknek ahhoz, hogy felvállalják 

mentorálásukat, ezért fejlődésük folyamata el se kezdődhet, követke-

zésképpen ritkán válhatnak partnerükké vagy akár riválisukká.” (Arnold 

és Subotnik, 1995; idézi Piirto, 2007; őket idézi Gefferth, 2014., 72. o.) 

 

A) Kik lehetnek a tehetségesek mentorai? 

Bárki lehet egy tehetséges gyermek mentora, amennyiben érdeklődése és 

stílusa megegyezik a gyermekével. A tanárok és a szülők gyakran megle-

pődnek, hogy a gyermekek kiket jelölnek meg mentoraikként. Általános 

értelemben a mentor egy a gyermek által tisztelt és elfogadott személy, aki 

példaképként szolgál az emberi törekvések valamely területén, és aki ösz-

tönzi és tiszteletben tartja a gyermeket. A szerep a hőstől a kollégáig terjed, 

ám mindig tiszteletet hordoz magában. Pleiss és Feldhusen (1995) rámuta-

tott a mentor, a példakép és a hős közötti különbségre. A hőst távolról cso-

dálják, bármilyen személyes kapcsolat nélkül. A hősök inspiráció-forrást 

jelenthetnek, vagy érdeklődést kelthetnek a tehetséges gyermekben. A pél-

dakép olyan személy, akit a gyermek ismer, és akivel kapcsolatban áll. Vé-

gezetül a mentor olyan valaki, akinek intenzív és személyes kapcsolata van 

a gyermekkel, és kitartóan befolyásolhatja a gyermeket. 

A kiemelkedő egyének fejlődésében a mentoroknak mindig is fontos 

szerepük volt. A felnőttkori fejlődésről készített kutatások is hangsúlyozzák 
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a mentor fontosságát a személyes élet és a karrier sikereiben egyaránt (Dá-

vid M., Gefferth É. és Nagy Tamás, 2014; Feldman, 1991; Goertzel és 

Goertzel, 1962; Levinson, Darrow, Klein, Levinson és McKee, 1978; 

Prilliman és Richardson, 1989). 

 
B) Milyen szerepet tölthetnek be a mentorok? 

A mentornak alapvetően két típusát különböztetik meg. Az egyik a szemé-

lyes mentor: bárki lehet, akiről a tehetséges diák azt tartja, hogy nagy befo-

lyással van rá. A másik forrás mentor olyasvalaki, akit egy programban kije-

lölhetnek egy tehetséges diák mellé, döntően a szakmai fejlődését segítendő. 
 

A személyes mentor  

Levinson és kollégái (1978) kitűnő meglátásokat fogalmaztak meg a szemé-

lyes mentor szerepére vonatkozóan. A mentor lehet egy tanár, aki erősíti a 

diák készségeit és intellektuális fejlődését. A mentor lehet szponzor, aki arra 

használja befolyását, hogy elősegítse a gyermek fejlődését. A mentor lehet 

egy új világba vezető kalauz, megismertetve a diákot értékekkel, szokások-

kal és forrásokkal. Levinson szerint „Saját értékein, teljesítményén, és élet-

módján keresztül a mentor egy olyan minta lehet, akit a védence csodálhat, 

és utolérni próbál. Tanácsot és morális támogatást nyújthat a stresszes idő-

szakokban.” (98. o.) 
 

A forrás mentor 

A tehetségsegítő programok kijelölhetnek mentorokat a tehetséges gyerme-

kek oktatásának kiegészítése céljából (vö. www.geniuszportal.hu; Balogh, 

Mező és Kormos, 2011). Ezek a mentorok általában önkéntes jelentkezők, 

akik meghívják a tehetséges gyermekeket munkahelyükre. Boston (1978) 

felhívta a figyelmet, hogy nem csupán a gyermek érdeklődésének a mentor 

szakterületéhez való illesztése fontos, de a tanítási stílus és a tanulási stílus 

összeillesztése is. A mentor fontosabb jellemzőit a következőképpen írta le: 

1. Általában, de nem minden esetben felnőtt. 

2. Rendelkezik egy speciális készséggel, érdeklődéssel vagy tevékeny-

séggel, amely felkelti a tanuló érdeklődését. 

3. Képes a diákot személyes szempontból eredményes tapasztalatok felé 

irányítani. 

4. Rugalmas, segítve a diákot a tevékenységek áttekintésére és átértel-

mezésére. 

5. Gyakran példaképe a tanulónak; az életmód és hozzáállás olyan fel-

fogását közvetíti, amely eltér azoktól, akikkel a diák általában talál-

kozik. 
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6. A diák mint tanuló és mint egyéniség érdekli a mentorként működő 

személyt. 

Ezeket a tulajdonságokat és szerepeket akkor kell figyelembe venni, ami-

kor megfelelő mentorokat keresünk a tehetségesek számára. Mind a szemé-

lyes, mind az iskola-alapú mentor-kapcsolatok alapvető fontosságúak a tehet-

séges gyermekek tehetségének és képességeinek teljes kibontakoztatásához. 

Pleiss és Feldhusen (1995) kijelentette: „A hatékony mentor tervezett tevé-

kenységekbe vonja be a gyermeket, amelyek úgy vannak időzítve, hogy meg-

feleljenek a gyermek fejlődési szükségleteinek, és alkalmat szolgáltat védenc-

ének, hogy reflektáljon élményeire és beépítse azokat.” (160. o.) 

Az erőforrás-mentorok egy másik jó bázisa lehet egy egyetem vagy fő-

iskola, ennek nagy hagyománya van a tehetséggondozásban. Egy magas 

szinten kidolgozott modellt alkotott meg a Purdue Egyetem, mint a Purdue 

Mentor Program (Ellington, Haeger és Feldhusen, 1986). A „pártfogoltnak” 

nevezett diákokat a tehetséges gyermekek egy csoportjából választják ki 

azzal a céllal, hogy szükségleteiket az egyetemi közösség konkrét mentorai-

hoz társítsák. Mentoronként kettő-négy pártfogolt alkot egy mentor-

csoportot. Amikor a mentorokat kiválasztják, egy képzésen kell részt venni-

ük a magas szintű kapcsolat elősegítése céljából, amely a mentort érzéken--

nyé teszi a tehetséges pártfogoltak szükségletei iránt. Ez a modell kitűnő 

eredményekkel dicsekedhet, az átfogó értékelési beszámolók szerint. A 

szerzők a következő konklúzióra jutottak: „A mentorálási folyamat lehető-

séget ad a tehetséges fiatalok számára, hogy megismerkedjenek a különböző 

foglalkozásokkal, és segíti őket a pályaválasztásban. A mentorálás arra is 

motiválja a fiatalokat, hogy a tehetségüknek megfelelő területeken terjes-

szék ki érdeklődésüket és tevékenységeiket. Eszköz funkcióként szolgál 

abban a tekintetben, hogy a pártfogoltak értékes információt szereznek men-

toraiktól a területről.” (5. o.) 

 
5.4.5. A szülők szerepe az egyéni fejlesztő programok megvalósításában, 

pedagógusok és szülők együttműködése 

A család és iskola kapcsolatát úgy kell tekintenünk, mint az elsődleges és 

másodlagos szocializációs hatások összehangolását, illetve annak szüksé-

gességét. Ennek az együttműködésnek a gyerek, fiatal fejlődésében a szak-

emberek óriási szerepet tulajdonítanak, jogosan, hiszen az iskolában haté-

konyan oktatni és nevelni csak a családdal együttműködve lehet, és ez a 

tehetséges gyerekek vonatkozásában is így van. A gyakorlati tapasztalatok-

ból is egyértelműen következik, hogy mint sok más feladatot, a tehetség-

gondozást is nehezen tudja a család hatékony közreműködése nélkül sikere-
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sen megoldani az iskola. Erre utal a korábban már bemutatott, világszerte 

elfogadott Mönks–Renzulli-modell (Mönks és Knoers, 1997) és az itthon 

leginkább ismert Czeizel-modell (1997) is, amelyek szerint a környezeti 

tényezők (iskola, kortársak, társadalom, család) közül meghatározó szerepet 

játszik a gyerek tehetségének kibontakozásában a család is. Ebből egyértel-

műen következik, hogy a tehetséggondozó programokban egyfelől a csalá-

dok szemléletmódját, nevelési kultúráját is fejleszteni kell, másfelől ezen 

programoknak – lelki és anyagi – kompenzációs szerepet is vállalniuk kell a 

családi hátrányok kiegyenlítésére. (vö. Bagdy, 1986; Balogh, 2014; Buda, 

1998; Mönks és Ypenburg, 2012; Pulay , 2011; Sinkó, 2008; Teleki, 2007) 

 
5.4.5.1. A család alapvető funkciói a tehetséggondozásban 

A család, a nevelési intézmények és a társadalom többszörös támogatása 

nélkül minden gyermek akadályoztatva van a fejlődésében. A jól működő 

család felerősíti a tágabb környezet pozitív, fejlesztő tendenciáit, és csök-

kenti vagy kiszűri a károsítókat. A diszfunkcionáló család viszont éppen 

ellenkezőleg hat: a negatív hatásokat erősíti fel, és gyengíti a kedvezőek 

hatékonyságát. A kutatások szerint a családok kiemelten a következő terüle-

teken befolyásolják a gyerekek fejlődését (Balogh, 2012a, 2014, Tóth L., 

2014). 

– Anyanyelv és gondolkodás (szellemi fejlesztés) 

Az anyanyelv színvonala döntően befolyásolja az intellektuális-kognitív 

fejlődést. Az egyének ahhoz a társasághoz igazítják gondolkodási sajátossá-

gaikat, akikkel együtt vannak. Lehet például, hogy egy gyermek önállóbban 

gondolkodik otthon, és konformistább az iskolában, vagy kudarcot vallhat a 

tanár által kiadott feladatokban anyanyelvi fejletlensége miatt, de az utcai 

banda követelményei tekintetében kiemelkedően sikeres lehet. 

– Érzelmi alapok megteremtése, motiváció kialakítása  

A gyerek érzelemvilágának kialakításában döntő szerepe van a családnak, az 

érzelmi fejlődés alapjai itt rakódnak le. Ez hatással van az iskolai munkájuk-

ra is: a gyermekek érzései azzal kapcsolatban, hogy mit képesek elérni, na-

gyon korán kialakulnak. Azzal, hogy a kompetencia érzésével és egy el-

érendő céllal ruházzuk fel őket, általában növeli a tanulás iránti motiváció-

jukat és az ezzel járó teljesítmény-szintet is. 

– Szociális viselkedés és kogníció  

A szociális viselkedés fejlesztésének alapvető részei az empátia, a kölcsö-

nösség, a viszonzás, a normák, a jogok, a kötelességek megtanítása, ebben is 

meghatározó szerepe van a családnak. A szociális kogníció az a mód, aho-
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gyan az egyén észleli a többi embert, és megérti azok gondolatait, érzéseit, 

szándékait és nézőpontjait. A gyermekek élményei a családon belül felhal-

mozódnak, melynek eredményeként véleményt formálnak másokról, és saját 

maguk viszonylatában arról, hogyan gondolkodnak és viselkednek. A család 

mint interakciós tér a szociális viszonyulás és identitás alapja.  

A családnak mint primer szocializációs színtérnek a fontosságát a társa-

dalomtudósok és pszichológusok régóta hangoztatják. (Bagdy, 1986; Ariés, 

1987; Neményi, 1988; Satir, 1994). Ahogy már említettük, a szülői háznak, 

a családi nevelésnek meghatározó szerepe van a tehetséges gyerekek fejlő-

désében is (Albert, 1983; Czeizel, 1997; Davis és Rimm,1985; Harmatiné, 

2011, Harsányi, 1994 stb.). Arról viszont már sokkal kevesebbet tudunk, 

hogy a családi hatások milyen mechanizmussal, milyen utakon fejtik ki ha-

tásukat, erre vonatkozóan kevés hazai kutatási eredmény látott napvilágot. 

Egy korábban végzett kutatásunk (Balogh, Bóta és Dávid, 2000) alapján 

készített tanulmányban az alábbi összegzését adtuk annak, hogy a családnak 

milyen konkrét feladatai vannak a tehetségfejlesztésben, a pedagógusok 

véleményét kérve arról, milyen eszközökkel tudja leginkább elősegíteni a 

család a tehetség kibontakozását. Az itt kapott eredményeink kiindulási 

pontjai lehetnek a pedagógusok és a szülők együttműködésének továbbfej-

lesztéséhez. 

Kutatásunkból kiderült, hogy a szakirodalmi adatokkal egyezően a pe-

dagógusok is a család harmóniáját, érzelmi közvetítő szerepét, a biztatást, az 

odafigyelést, a gyerek munkája iránti érdeklődést, a közös élményeket tekin-

tik a legfontosabbnak, pontosabban e kategóriák valamelyikét a tanárok 

99,98%-a fontosnak tartotta. Az általuk adott 336 válaszból 122 válasz esik 

e nagy kategória valamelyikére, ami annyit jelent, hogy válaszaiknak több 

mint egyharmada kerül ebbe a nagy kategóriaosztályba. Ezen belül is a ki-

egyensúlyozott, jó családi légkör ugrik ki 54%-kal, vagyis a tanároknak 

több mint fele ezt a tényezőt tartja elengedhetetlennek a gyerekek képessé-

geinek kifejlődésében. Ez az egy alkategória egyébként közel egyötödét 

(19,64%-át) lefedi a válaszokból összeállított összkategóriának, a három 

alkategória együttvéve pedig 36,31%-ot. 

A következő nagy kategória a szellemi fejlődés biztosítása, aminek 8 

alkategóriája van, és ami az összválasztásnak a másik, közel egyharmadát 

jelenti, tehát az általuk adott 336 válaszból 112 esik e kategóriaosztály va-

lamelyikébe. A kategóriákra kivetített %-os megoszlása 33,31%, ami azt is 

jelenti, hogy a tanárok közül szinte valamennyien fontosnak tartották vala-

melyik alkategóriát, vagyis a tehetség kibontakozásához és fejlesztéséhez 

anyagi támogatásra, eszközökre (számítógép, hangszer), könyvekre, külön-
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órákra, kulturális lehetőségekre (mozi, színház, hangverseny, kiállítás, uta-

zás) is szükség van. 

A harmadik kategória a család közvetítő szerepe, amely 14,58%-os 

súllyal szerepel a lehetséges kategóriákon belül. Fontos tehát az értékek 

közvetítése (ezen belül is a tudásnak mint értéknek a közvetítése, a példa-

adás, a szülői modell, illetve a tehetségnek mint másságnak az elfogadása, 

tolerálása. Mindezeket 49 ízben tartották lényegesnek (a lehetséges 336 vá-

lasztásból). 

A negyedik kategória a másodlagos szocializációs színtérnek a meg-

választása 8,65%-kal, vagyis a szülőnek tehetséges gyermeke érdekében jól 

meg kell néznie, hogy milyen iskolát, és milyen pedagógust választ, ezen 

túlmenően pedig törekednie kell jó kapcsolat kialakítására a pedagógussal. 

Az ötödik és egyben utolsó kategória a tehetségek gondozásával kap-

csolatos közvetlen tennivalókat foglalja magába, azaz a szülőnek fel is kell 

ismernie, sőt fejlesztenie kell gyermeke tehetségét, szükség esetén pedig 

szakember segítségét is igénybe kell vennie. Mindezeket a pedagógusok 24 

alkalommal nevezték meg, ami a kategóriák eloszlásában már csak 7,15%-

ot jelent, de nagyon fontos, hogy külön hangsúlyt kapott. 

 
5.4.5.2. A pedagógus és szülő együttműködésének tartalmi elemei a tehet-

séggondozásban 

Amint azt már korábban megfogalmaztuk, a család és iskola kapcsolatát úgy 

is felfoghatjuk, mint az elsődleges és másodlagos szocializációs hatások 

összehangolását, illetve annak szükségességét. Vegyük szemügyre, mit je-

lent ez tartalmi szempontból! A 8. ábra foglalja össze fentebb említett kuta-

tásunk erre vonatkozó eredményeit. 
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8. ábra. A pedagógusok és a szülők együttműködésének tartalmi elemei 

(Balogh, Bóta és Dávid, 2000) 
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A következőkben vegyük szemügyre, hogy a fenti kutatás eredményei-

ből, illetve a hétköznapi tapasztalatokból levonva, melyek az együttműkö-

dés tartalmi aspektusának kiemelkedő elemei. 

– a tanuló megismerése, tehetségének felismerése, 

– célok tisztázása, egyeztetése, azonos követelményrendszer kialakítása, 

– a fejlődés közös értékelése, 

– a pedagógus, pszichológus tanácsa, módszertani segítségnyújtása. 

Amint az előbbiekben láttuk, a vizsgálatunkban ennél több elem jelent 

meg, most itt terjedelmi korlátok miatt csak a legfontosabbakat vesszük na-

gyító alá, abban a reményben, hogy segítséget nyújtunk mind a pedagógu-

soknak, mind a szülőknek ezen tennivalók megvalósításában a jelenleginél 

hatékonyabb szinten. A fejezet végén található felhasznált szakirodalom itt 

is lehetőséget nyújt további kiegészítő információk elérésére 

 
A) A szülők szerepe tehetség felismerésben, azonosításában  

Sokan tartják ezt a területet az iskolai tehetséggondozó munka legkritiku-

sabb pontjának. Nem véletlenül, hiszen ha nem találjuk meg az igazi tehet-

ségígéreteket, nem lehet hatékony a leggondosabban összeállított program 

sem. Másrészt azért is kritikus elem ez, mert nagyon nehéz korrekt módon 

azonosítani a tehetséget. Ennek a feladatnak a megoldása körültekintő mun-

kát kíván a pedagógusoktól, fejlesztő szakemberektől. Hol van a helye eb-

ben a folyamatban a szülőknek? 

A MATEHETSZ–TNS Hoffmann (2013) korábban már említett felmé-

rése szerint a megkérdezett nagyszámú szülő 46%-a fogalmazta meg, hogy a 

szülőknek jelentős szerepe van a tehetségek felismerésében. Ehhez képest a 

tanár, óvónő csak 32%-ban szerepel a válaszok között, a pszichológus pedig 

mindössze 2%-kal. Ez meggyőző adat arra vonatkozóan, hogy a tehet-

ségazonosításban számíthatunk a szülők érdemi közreműködésére. Tekint-

sük át vázlatosan, milyen úton lehetséges ezt megvalósítani. 

Láttuk az előzőekben, hogy a rendszerszerű azonosításból nem hiá-

nyozhatnak a szülők gyerekeikre vonatkozó jellemzései. Nem könnyű azon-

ban korrekt információkat kapni a tehetségígéretek szüleitől, hiszen jelentő-

sen függnek ezek a tehetség-témakörben való jártasságuktól, illetve hétköz-

napi tapasztalataiktól – ezekben pedig nagy különbségek vannak. Célszerű 

tehát valamely eszközt biztosítani, amely megkönnyíti a szülők jellemzésé-

nek elkészítését. Már a fentebb bemutatott VanTassel-Baska által megfo-

galmazott jellemzők is segítségül szolgálhatnak a szülőknek a tehetség bi-

zonyos jellemzőinek felismeréséhez gyerekeikben, azonban még szélesebb 

körű szempontsort kínál – akár a tehetségígéretek korai felismeréséhez is. 
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B) A fejlesztés céljainak tisztázása, egyeztetése, azonos követelmény-

rendszer kialakítása 

Az egyéni fejlesztési programok kidolgozásában és megvalósításában ismé-

telten elengedhetetlen a szülőkkel való folyamatos együttműködés a célok 

megfogalmazásában is. Amint az a fentiekben megfogalmazódott, a tehetség 

kibontakoztatásra vonatkozó célokat egyeztetni kell a szülőkkel és diákok-

kal, lehetőleg közösen kell azokat megfogalmazni, s kérni a család közre-

működését a célok eléréséhez az adekvát területeken. A MATEHETSZ–

TNS Hoffmann (2013) felmérés szerint is a szülők célokat fogalmaznak 

meg gyerekeik számára a tehetségfejlesztésben. Fontosnak tartják, hogy a 

kötelező iskolai foglalkozások mellett valamilyen hobbyt, szabadidős tevé-

kenységet szervezzenek a gyerekek számára. Azt is lényegesnek tekintik, 

hogy a gyerek az aktuális érdeklődésének megfelelően kipróbálhassa magát, 

megtalálhassa azt, ami neki igazán tetszik. Ugyanakkor hathatós segítséget 

várnak ebben a folyamatban a külső szakértőktől. Ez megint csak kiváló 

kiindulási alap a pedagógusok, más tehetségfejlesztő szakemberek és a szü-

lők együttműködésének fejlesztéséhez. A megkérdezett szülők jelentős ré-

sze, 82% úgy véli, hogy a tehetség nem tör utat magának, a tudatos fejlesz-

tés elengedhetetlen! 

 
C) A tehetséges gyerek teljesítményének, fejlődésének közös értékelése 

A tehetségígéret fejlődésének fontos feltétele, hogy a szülők reális elváráso-

kat támasszanak gyermekük teljesítményével kapcsolatban. Az iskoláknak 

ki kell alakítaniuk a szülőkben, hogy tanácsot kérjenek arra vonatkozóan, 

gyermeküket otthon hogyan támogathatják leginkább, és az iskolának haj-

landónak és képesnek is kell lennie segítséget nyújtani ebben a vonatkozás-

ban. Amennyiben e segítség a fejlődés közös alapokon történő értékeléséhez 

elmarad, a diák konfliktushelyzetbe kerülhet, elidegenedhet otthonától vagy 

éppen az iskolától, és abba is hagyhatja a munkát a „kettős mérce” miatt. Az 

ilyen esetek elkerülésében a mindkét fél által képviselt következetes értéke-

lő magatartás segíthet. 

Az első fejezetben bemutatott modellekben a tehetség összetevői között 

kiemelt helyen szerepelt a motiváció (feladat iránti elkötelezettség), ennek 

hiányában nincs esély arra, hogy a gyerekkel született adottságok magas 

szintre fejlődjenek tevékenységében. Motiváció minden cselekvésre, visel-

kedésre késztető belső tényező. A motiváció erősségétől függően változik az 

élőlény aktivitása, mindenféle viselkedésének szervezettsége és hatékonysá-

ga is. (vö. Tóth, 2000) Ebben a folyamatban a szülőnek kiemelkedő szerepe 

van. 
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Amint azt a 3. fejezetben láttuk, sokféle eszköz áll a pedagógus és a 

szülő rendelkezésére, hogy pozitívan motiválja a gyereket az iskolai munká-

ra, amely nélkül a tehetség kibontakoztatása lehetetlen. A gyakorlatot meg-

figyelve azonban, sok hibás visszajelzés, értékelés jut el a gyerekekhez, s 

ennek következtében – a jó szándék ellenére – egyre kevésbé lesznek moti-

váltak a tehetség kibontakozásához szükséges tevékenység végzésére. Az 

értékelés kiemelt jelentőségű eszköz, amellyel a pedagógus és a szülő szár-

nyakat is adhat a tanulónak, ugyanakkor a mélybe is taszíthatja.  

 

D) A pedagógus, pszichológus tanácsadása, módszertani segítségnyújtá-

sa szülőknek a tehetségfejlesztő munkában 

Ezt a kérdéskört bemutattuk már korábbi fejezeteinkben (3.4., 5.4.2. fejeze-

tek). 

 

5.4.5.3. A pedagógusok és szülők közötti együttműködés főbb szervezeti ke-

retei 

Hagyományosan a pedagógusok és a szülők közötti kapcsolatok szervezeti 

kereteit a szülői értekezletek és fogadóórák jelentették. A tehetséggondozás 

kereteiben azonban egyre több új forma van kialakulóban, köszönhetően a 

MATEHETSZ által sikeresen lebonyolított „Tehetséghidak Programnak” is. 

A következőkben áttekintjük, hogy a hagyományos kapcsolatteremtési for-

mák, illetve az újabb szervezeti keretek milyen értékeket jelenthetnek az 

iskola és a család együttműködésének fejlesztésében. (vö. Balogh, 2014) 

 

A) Szülői értekezletek, fogadóórák tartása a tehetségprogramban részt-

vevő gyerekek, diákok szüleinek 

A legnagyobb hagyománya ezeknek a szervezeti formáknak van a pedagó-

gusok és a szülők közötti kapcsolatrendszerben. Minden intézményben ki-

alakult annak a rendszere, hogy milyen tartalmi kérdések kerülnek ezeken a 

fórumokon terítékre. Az előző fejezetben a tehetséges diákok szüleivel való 

kapcsolattartás főbb tartalmi kérdésköreit áttekintettük, ezek közül bárme-

lyik részkérdés lehet témája a szülői értekezleteknek és fogadóóráknak, 

ezért most a tartalmi kérdésekre nem térünk ki újólag. Fontos viszont ezek 

újszerű formai megoldásaival foglalkozni, ezek jelentősen befolyásolják, 

hogy megjelennek-e a szülők ezeken a fórumokon, s hogy mennyire hatéko-

nyan, jó hangulatban töltik ott az időt, s feltöltődve távoznak-e. (vö. Sebő, 

2012) 

A szülői értekezletek többnyire az osztálytermekben szerveződnek, s ez 

teljesen természetes dolog. Nem mindegy viszont, hogy a pedagógus már az 

elhelyezkedésével partnernek tekinti-e a szülőket, vagy pedig „hatalmi” 
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pozícióját hangsúlyozza ezzel. Az utóbbi történik akkor, amikor a katedrára 

feláll az osztályfőnök, s a szülők pedig beülnek a gyerekeik padjaiba. Ez 

nem szerencsés, hiszen eleve egy alá- fölérendeltségi viszonyt fejez ki ez az 

elhelyezkedés, amely akadályozója lehet az őszinte gondolatcserének. Ked-

vezőbb az egyenrangú partneri viszony kialakítása céljából úgy előkészíteni 

a termet, hogy körben ülhessenek a résztvevők – az osztályfőnök és a szülők 

egyaránt. A körben ülés nyitottabbá, gazdagabbá, így hatékonyabbá is teszi 

a kommunikációt. Ma már többnyire mozgatható padok és székek vannak a 

tantermekben, de ha nem így lenne, akkor olyan helyen kell megrendezni a 

szülői értekezletet (pl. könyvtár, klubszoba), ahol ezek a feltételek rendelke-

zésre állnak. Kisebb annak a vesztesége, hogy nem az osztály saját termében 

rendezzük meg az összejövetelt, mint ha az egyenrangú partneri kapcsolat 

megteremtésének formai keretei elmaradnak. Kezünkre játszik, hogy gyak-

ran a tehetséges gyerekek differenciált fejlesztő csoportjai egy évfolyamon 

többnyire nem egy osztályból tevődnek össze. Célszerű teával, üdítővel, 

pogácsával, kávéval is oldani a szülői értekezlet kezdetén meglevő feszül-

tebb hangulatot. Az így befektetett anyagiak többszörösen megtérülnek az 

együttműködés hatékonyságában. 

Természetesen nemcsak a korszerű elrendezés jelenti a siker kulcsát, 

hanem az is, milyen stílusban kommunikál az osztályfőnök a szülőkkel. 

Fontos, hogy ebben az egyenrangúság attitűdjei domináljanak a pedagógus 

részéről, akkor van esély arra, hogy a szülők őszintén megnyílnak az érte-

kezleten, s hatékonyan tudják tölteni az időt, bármilyen kérdéskör is kerül 

terítékre. Ennek hiányában igazán nincs is sok értelme ezen értekezletek 

megrendezésének. Érezniük kell a szülőknek, hogy a pedagógus a gyerekek 

fejlődési érdekeinek maximális figyelembevételével közelít bármilyen fel-

vetődő kérdéskörhöz, s egész magatartásából sugárzik a jó értelemben vett 

„pedagógiai alázat” a gyerek és a család iránt. Ez indukálhat hasonló maga-

tartási formát a jelenlevő szülőkben. 

A fogadóórák másfajta találkozási lehetőséget biztosítanak a pedagógu-

sok és szülők részére. Míg a szülői értekezleteken többnyire az osztály egé-

szét vagy nagyobb csoportját érintő kérdéskörök kerülnek terítékre, addig a 

fogadóórákon a gyerek egyéni fejlődési jellemzői, ennek esetleges problé-

mái, a megoldás módjai kerülnek a középpontba. Gyakran jelent problémát, 

hogy előzetesen nem szervezzük meg a szülők idői beosztását a fogadóórák-

ra, s ebből fakadóan hosszú várakozás a szülők osztályrésze. Gyakran elő-

fordul, hogy türelmüket is vesztik a szülők, s a család körüli fontos teendők 

miatt dolguk végezetlenül távoznak. Ezért célszerű előzetesen feltérképezni, 

hogy milyen intervallumban tud érkezni a szülő, s visszajelezni egy körülbe-

lüli időpontot, amikor tudja fogadni a pedagógus őt – hosszabb várakozás 
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nélkül. Mindez körültekintő szervező munkával jól előkészíthető, s vonzób-

bá teszi ezeket az alkalmakat a szervezettség. Amennyiben előzetesen kide-

rül, hogy nagy az érdeklődés valamely fogadóóra iránt, akkor inkább újabb 

alkalmat kell megadni a szülők egy részének, mintsem éjszakába nyúlóan 

várakoztatni az érdeklődő szülőket. Fontos persze az is, hogy a fogadóórá-

kon érdemi információt adjunk a tehetségesnek látszó gyerekekről a szülők-

nek, ne nagyoljuk el feladatunkat azzal a közléssel, hogy „a gyerekkel nincs 

semmi probléma, minden a rendes kerékvágásban halad, jó jegyei vannak, 

minden rendben van”. Ilyen rövid, semmitmondó információért legközelebb 

nem fog eljönni a szülő a következő fogadóórára. Látnia kell a szülőnek, 

hogy a pedagógus jól ismeri gyerekét, odafigyel fejlődési jellemzőire, s eze-

ket érdemben megosztja a család tagjaival is. Ennek fontosságát a tehetség-

ígéretek kibontakoztatásában az előzőekben már többször kifejtettük. Ezek a 

találkozások jó lehetőségek arra, hogy érdemi információcserével pedagó-

gus és szülő közösen elemezze a tehetséggondozással kapcsolatos, a fejezet 

elején bemutatott főbb célok megvalósulásának helyzetét, az esetleges prob-

lémákat, a megoldás módozatait, az ebben való együttműködés lehetőségeit. 

Természetesen a fentieken túl más iránymutató szempontjai is vannak a 

szülői értekezletek és fogadóórák hatékony megrendezésének. Támpontul 

szolgálhat ezekhez az a kérdőív, amelyet a tehetségprogramban levő gyere-

kek szüleinek körében célszerű kitöltetni, s ez alapján érdemi információkat 

kaphatunk, hogy milyen tartalmi és formai szempontok alapján kell fejlesz-

tenünk ezen tevékenységünket az adott intézményben: 

 

B) Szülői klubok 

Az előbb elemzett szülői értekezletek és fogadóórák tematikájukat tekintve 

hagyományos rendszerben működnek, ezeken többnyire a pedagógiai fo-

lyamathoz közvetlenül kapcsolódó, elsősorban az osztályba járó gyerekek, 

valamint az osztály mint csoport vagy egyes alcsoportok fejlesztésének álta-

lános és aktuális problémái kerülnek terítékre. Ennél jóval szélesebb az a 

kérdéskör, amely érdekelheti a tehetséges gyerekek szüleit, s ezek megtár-

gyalására, illetve sok másfajta – ezekről lentebb olvashatunk – program le-

bonyolítására is alkalmas a szülői klub mint szervezeti forma. A szülői klu-

bok céljai között fontosnak tartjuk, hogy építsenek ki érdemi kapcsolatokat 

mindenekelőtt az adott intézményben, tehetségpontban működő tehetségfej-

lesztő szakemberekkel. Nyilvánvalóan a területen működő tehetségsegítő 

tanácsok munkájába is bekapcsolódhatnak, vagy más szervezetekkel is ki-

alakíthatnak kapcsolatokat. Ebben is fontos azonban, hogy ne „felülről” 

adjunk ehhez képleteket, a természetes – a tehetségpontok szakemberei által 

segített – belső szerves fejlődésre építve adjunk időt ezen lehetőségek meg-
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találására, kibontakozására. A legfőbb célja ezen szervezeti formának is, 

hogy segítse az egyes tehetséggondozó műhelyekben a tehetséges gyerekek 

felfedezését és hatékony fejlesztését, ebben a szülők sokat tudnak segíteni a 

szakembereknek. Ehhez persze megfelelő munícióval is fel kell vértezni a 

szülőket, ez megkívánja a folyamatos szakmai konzultációt, műhelybeszél-

getést, bizonyos kérdéskörök szisztematikus áttekintését. Ebből fakadóan a 

szülők számára a képzések is elengedhetetlenek, s erre is kiváló keretet je-

lenthet a klubfoglalkozás. Külső szakember által vezetett „gyakorlati foglal-

kozásokat” – pl. a tehetséges gyerekek tanulási stratégiáinak fejlesztése, 

önismeret-fejlesztés – is be lehet építeni a programba a tehetséggondozás 

fontos kérdésköreiből. Egész tehetségsegítő rendszerünknek jelenleg ez a 

leggyengébb láncszeme, nagy erőkkel kellene koncentrálni a szülők peda-

gógiai, pszichológiai felkészítésére. Nem célszerű szabályozni központilag, 

hogy milyen aktivitása legyen e kluboknak. Az aktivitás úgyis azon fog 

múlni, hogy mennyire tudunk vonzó, a szülők igényeire építő programokat 

szervezni, illetve mennyire érzi a szülő, hogy az ő csemetéje ezen progra-

mok által előbbre tud jutni tehetsége kibontakoztatásában. 

 
C) Nyitott rendezvények a szülők számára 

A szülők nemcsak indirekt úton, a fejlesztő szakemberektől hallanak szíve-

sen információkat a gyerekük teljesítményéről, iskolai viselkedéséről. 

Örömmel vesznek részt azokon a foglalkozásokon is, amelyeken gyerekeik 

a főszereplők, ők maguk mutathatják meg értékeiket, magas szintű teljesít-

ményüket. A tehetségfejlesztő komplex programok kiváló lehetőségeket 

biztosítanak erre, hiszen ahogyan korábban ezt vázoltuk az első fejezetben, a 

tanórán (kötelező foglalkozáson) kívül is sokféle szervezeti forma működik 

az óvodai, iskolai programokban. Ezeknek nagy jelentősége van a hatékony 

pedagógus-szülő-gyerek együttműködésben. A szülők közvetlen informá-

ciószerzése a gyerekük teljesítményéről, az ezeken a foglalkozásokon ta-

pasztalható pedagógiai légkörről, teljesebbé és hitelesebbé teszi a gyerekről 

kialakult óvodai, iskolai képet. Mindez pedig jelentősen befolyásolja, hogy 

közel azonos pedagógiai szemlélettel közelítsenek a pedagógusok és a szü-

lők a gyerek fejlődési jellemzőihez, az esetleg felvetődő problémákhoz, s 

közös megoldási módozatokat találjanak. 

Milyen főbb foglalkozási típusok kínálnak itt lehetőséget az együttmű-

ködésre? 

– „Nyitott” tehetségfejlesztő foglalkozások szervezése szülők, család-

tagok részére. 

– Szülők bevonása a gazdagító programok vezetésébe (Pl.:„Játéknap”). 
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– A tehetségprogramokban zajló, a gyerekek által teljesített projektek 

közös lezárása a szülők bevonásával. 

– Hétvégi közös – pedagógus-szülő-gyerek – látogatások külső prog-

ramokon. (Pl. színház, múzeum, kutatóintézet, történelmi városok 

megtekintése, saját településen barangolás stb.)  

– Nyári tehetséggondozó táborok szervezése, amelyeken a szülők is 

részt vehetnek, és aktívan közreműködnek.  

– Sikeres szülői életpályákat bemutató foglalkozások szervezése diá-

koknak. 

– Iskolai „Tehetségújság” közös szerkesztése – hozzáértő szülők köz-

reműködésével. 

Gazdag tehát a tárháza ezen új szervezeti kereteknek, s a foglalkozások 

nemcsak a szülők számára hoznak új és hiteles információkat gyerekeikről, 

de a közös tevékenység pozitív élménye, örömérzése a tehetséges diákok 

fejlődésében is jelentős szerepet játszhatnak. Minél több ilyen nyitott prog-

ramot célszerű szervezni az iskola, óvoda és a szülők együttműködésének 

bővítése érdekében, a tapasztalat szerint a szülők szívesen részt vesznek 

ezeken. 
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