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Bevezetés

Magyarorszagon a rendszervaltas kezdete ota jelentds 1épesek torténtek a
tehetséggondozas fejlodésében. Elsoként az iskolak jottek lendiiletbe, s egy-
re tobb programot inditottak a tehetségigéretek kibontakoztatasahoz. Majd a
pedagogusok részeérdl megfogalmazodott az igény a tudomanyosabb alapo-
zottsagl gyakorlati munka irdnt, igy egyre tobben kértek segitséget azoktol
a szakemberektdl, akik kutatasainak kozéppontjaban ez a témakor allt, s el is
indultak a tovabbképzési programok egyrészt tanfolyamok formajaban,
masrészt ,tehetségfejlesztd szakértd” és tehetség-témakort ,,pedagdgus
szakvizsga-program” indult a felsdoktatasi intézményekben a kilencvenes
évek masodik felében. Azt kovetden a 2008-ban az Orszaggytilés altal ot-
parti konszenzussal elfogadott Nemzeti Tehetség Program adott Gjabb len-
diiletet a fejlddésnek, s ebben nagyon fontos 0j elem volt, hogy nem kevés
anyagi tamogatast is nyujtottak az NTP keretében 0j gyakorlati tehetségfej-
lesztd programok inditdsdhoz, a meglevOk tovabbfejlesztéséhez nemzeti
szellemben: a hataron tuli magyarlakta régioknak is részesiilhetnek ebbdl a
tdmogatasbol. Ugyancsak jelentds eldrelépést eredményezett az unids tamo-
gatasok megjelenése a TAMOP-0s palyazatok keretében, s ezek koziil is
kiemelkedé szakmai értéket képviselt a MATEHETSZ szakembergérddja
altal 2009 ¢és 2015 kozott megvalositott Magyar Géniusz Program és Tehet-
séghidak Program. Mind az NTP-s, mind a TAMOP-os keretekben jelents-
sen gazdagodtak a tehetséggondozast modszertanilag alapozo képzések, sok
Uj kiadvany jelent meg a gyakorlati fejlesztd munkat segitendd, 1étrejott a
Tehetségpontok Héldzata — erdsitendd a tehetséggondozasban élenjard mii-
helyek kapcsolatrendszerét, a jo gyakorlatok elterjedését, s mindezek ered-
ményeként egyre tobb tudomanyos alapozottsagi gyakorlati program indult
el a tehetségigéretek megkeresése €és hatékony kibontakoztatasa céljabol.
Alig van olyan teriilete a hazai tehetséggondozdasnak, amelyen ne tortént
volna érdemi eldrelépés az elmult két és fél évtizedben, de ezen probléemak
kozott kell emliteni a rendszerszerii egyéni tehetségfejleszto programok szé-
leskorii elterjedésének hianyat. Természetesen az iskoldkban és mas szerve-
zetekben gazdag gyakorlati repertoarral felvértezve dolgoztak a szakembe-
rek a tehetségesnek latszo gyerekek, fiatalok egyéni értékeinek kibontakoz-
tatasan, de a sport és miivészetek tehetségteriiletét leszamitva, ezekben ke-
vés helyen volt fellelhetd a rendszerszerii tervezés és megvaldsitas. Ugyan-
akkor, ha szétnéziink a vilagban, a tehetséggondozé nagyhatalmak mind-
egyikének a gyakorlataban az individualizalt fejlesztés all a kozéppontban —
errdl részletesen az 1.2. fejezet szol. E teriileten van a legtobb potolnivalonk
a tehetséggondozas gyakorlataban, ezért is késziilt el ez a kézikdnyv, segi-



tend6 mindazokat, akik az eddigieknél szisztematikusabban kivanjak az
egyéni tehetséggondozo programokat kidolgozni és megvalositani.

A konyv 6t fejezetében ad kapaszkodokat a gyakorlati szakembereknek
az elobb emlitett cél eléréséhez. Az elso fejezetben visszatekintiink a ma-
gyarorszagi elozményekre, hiszen a gondolat itthon sem 1j: a hazai kutatok
mar a nyolcvanas években megfogalmaztak az individualizalt fejlesztés el-
engedhetetlen voltat, természetesen nemcsak a tehetségigéretek, hanem
minden gyerek, fiatal szdmara. Ugyanebben a fejezetben kitekintiink a vilag
tehetséggondoz6 gyakorlatdba, bizonyitva, hogy igazi sikereket ezen elv
érvényesitése nélkiil nem lehet elérni, majd érvként hozzuk a tehetségigére-
tek tulajdonséagait a rendszerszerii egyéni fejlesztés elengedhetetlen volta-
hoz, s végiil megvizsgalunk néhany tehetségfejlesztd modellt, amelyek ka-
paszkodokat adnak ezen feladat gyakorlati megvalositasahoz. 4 mdsodik
fejezetben a tehetségkeresés és -azonositas azon gyakorlati modszereit te-
kintjiik at, amelyek segitik megtalalni a tehetségigéreteket, s e modszerekbdl
kozel huszat a fejezet mellékletében kozre is adunk, hangsulyozando, hogy
ezek mindegyikét lehet hasznalni pedagogus-szakképzettséggel. A harmadik
fejezetben tartalmi kapaszkodokat adunk az egyéni tehetségfejleszté prog-
ramok kidolgozasahoz, ezek figyelembe vétele a tervezésnél elengedhetetlen
a komplex fejlesztés szempontjanak érvényesitéséhez. A negyedik fejezetben
azokat a pszicholédgiai €és pedagogiai eszkozoket mutatjuk be, amelyek se-
gitségiil hivhatok a megtervezett rovidebb és hosszabb tavl egyéni fejlesztd
programok megvalositasdhoz. Végezetil az otodik fejezetben a tervezés
fobb lépéseit mutatjuk be, hangsulyozva, hogy nincs altalanos recept az
egyéni fejlesztd programok elkészitéséhez, ezt a munkat minden intézmény-
nek és mas szervezetnek az ottani gyerekekhez, fiatalokhoz és sajat lehetd-
ségeikhez igazitva kell elvégeznie. Természetesen a kis 1épések jelentdsege-
re is felhivjuk a figyelmet: a végcél az, hogy minden ilyen egyéni fejlesztd
program rendszerszerli szemlélettel késziiljon, de ezt csak jol atgondolt
épitkezéssel, gyakran nem is gyors 1épésekkel lehet elérni. Nem az a 1ényeg,
hogy minél tobb ilyen terv késziiljon, hanem az, hogy ezek megvalodsithato-
ak legyenek! Legvégiil ebben a fejezetben attekintjiik az egyéni fejlesztd
program megvalositdsdban kézremiikodé szakemberek és sziilok szerepét,
hangstlyozva, hogy sikert csak a folyamatos egyiittmiikodésiik hozhat.

Aki e témakorben a kézikdnyvben talalhaté informéciokon til is tajéko-
z6dni akar, azok szamara ajanljuk a MATEHETSZ (www.tehetseg.hu) és a
Magyar Tehetséggondoz6 Tarsasag honlapjan (www.mateh.hu) elérhetd
tovabbi tobb szaz szakmai kiadvanyt.

2016. marcius A szerzo


http://www.tehetseg.hu/
http://www.mateh.hu/

1. Az individualizacié szerepe a tehetségfejlesz-
tésben: pszichologiai és pedagégiai aspektusok

Evtizedek ota vilagszerte kutatasok sokasaga bizonyitja, hogy az iskolakban
nem realis elvaras egyforma kovetelményeket megfogalmazni a diakok tel-
jesitményére vonatkozoéan, illetve ez ezekhez ko6t6dé azonos oktatasi ered-
ményekre szamitani. Ez az elvaras ellentmond a genetika, a fejlodéslélektan
¢és a pedagogiai pszichologia azon eredményeinek, amelyek jelentds eltéré-
seket tartak fel az iskolas gyerekek fejlédési titemében és szinvonalaban.
Ezen eltérések jelentds része genetikai alapokra vezethetd vissza (vo.
Czeizel, 2015). A vilag sok orszagaban ezt a tudomanyos kiindulasi alapot
evidensnek fogadjak el, s az ebbdl levonhatd kdvetkeztetéseket érvényesitik
is az iskolai gyakorlatban ¢és altalaban is a fejleszté munkdban. Ugyanakkor
hazankban ellentmondasos a helyzet: a sportban, miivészetekben teljesen
elfogadott az, hogy az adottsagokban realizalod6 genetikai alapok meghata-
rozdak a fiatalok lehetséges maximalis teljesitményszintjében, az intellektu-
alis szférdban azonban ez mar kozel sincs igy, s gyakran ennek a kdvetkez-
ménye is a fejlesztd munkaban tapasztalhatdo eredménytelenség. Természe-
tesen nem olyan evidens az intellektualis szféraban kitapintani, feltarni az
adottsagok szinvonalat, de vannak ehhez kapaszkodok, amelyeket a kiilfoldi
gyakorlatban évtizedek 6ta alkalmaznak is. Ebben a fejezetben azt a kérdés-
kort vessziik szemiigyre, melyek a pszichologiai, pedagogiai kiindulasi
pontjai annak, hogy a tehetségfejlesztés gyakorlataban az eddiginél konzek-
vensebben és hatékonyan tudjuk alkalmazni az egyéni fejleszté programo-
kat.

1.1. Hazai el6zmények, jelenlegi helyzet

Ahogy a bevezetében mar irtuk, sajnos, Magyarorszagon a rendszerszeriien
kidolgozott €s megvaldsitott egyéni tehetségfejlesztd programok manapsag
még kevéssé terjedtek el iskolai viszonyok kozott. Ez természetesen kérdé-
seket vet fel a szakemberekben, hiszen ennek a pszichologiai és pedagogiai
alapgondolatait évtizedekkel ezel6tt, mar a nyolcvanas években megtaldljuk
a hazai szakirodalomban. A differencidlas fogalma, s ezen beliil az egyéni
fejlesztés sziikségessége egyaltalan nem 1j keletli a hazai szakirodalomban:
régobta szerepel a tanulds, az oktatasi folyamat, az oktatas stratégiai, modsze-
rei, a tanulasszervezés, a munkaformak, szervezési modok témakorokben
(vd. M. Nadasi, 1986). Ugyanakkor azt is tjra szova kell tenni: a hivatalos



magyar didaktikai gondolkodasban és szakirodalomban sokaig bagatellizal-
tak a tanuldk és az iskolak kozotti kiilonbségeket — a pedagogiai gyakorlat-
ban féleg! —, és sokaig tartotta magat az a nézet — gyakran még e szazad els6
évtizedében is —, hogy az egyéni és tarsadalmi kiilonbségeket minden tanul-
ora egyforman érvényes nevelési célokkal és tananyaggal kell kiegyenliteni.
Holott Bathory Zoltan mar a kilencvenes évek elején is vilagosan fogalma-
zott: ,,A differencidlis tanitaselmélet ezzel szemben azt allitja, hogy az isko-
lazés €s a tanulasszervezés teljes logikajat — a célképzéstol, a tartalom meg-
hatarozéaséan at a bels6 iskolai szervezet kialakitasaig — a tanuloknak a tanu-
lassal kapcsolatos értékeihez, érdekeihez, érdeklddéseihez kell igazitani”
(Bathory, 1992, 74. 0.). Tehat az iskolat €s a tanitast kell a tanul6hoz adap-
talni, és nem a didkot a nevelési célokhoz idomitani. Ranschburg Jend
(1989) is szemiigyre vette ezt a problémat, s véleménye szerint ,,A kiemel-
kedd képességekkel rendelkezd tanulok specidlis képzése tehat a regularis
iskolakon beliil is lehetséges, és a kérdéskorrel foglalkozé kutatok jelentds
része ezt a képzési format tartja gazdasagosabbnak...A tehetséggondozas
alapvetd dilemmaja — a specialis képzés pedagogiai és pszichologiai sziiksé-
gességeének, illetve tarsadalompolitikai veszélyeinek ellentmondasa — nem
megoldhatatlan.” (i.m. 9-10. 0.) Gefferth Eva és Herskovits Maria (1989)
kozos tanulméanyaban a szorgalom, kitartas személyiségjellemzok kifejlesz-
tésének kérdéseit vizsgalva fogalmazza meg: ,,Csak ez biztosithatja, hogy
egy gyerek az 6t érdekld dolgokat valoban alaposan elsajatitsa, jol megcsi-
nalja, a sziikséges készségeket kialakitsa. A kettd egyensulyara kell ligyel-
niink: egyarant gatolja a tehetség kibontakozasat (de a személyiségfejlodés
egeszEt 1s), ha a gyerek az iskolaban elveszti kivancsisagat és csak koteles-
ségbdl tanul, mint az, ha nem tanul meg dolgozni.” (i.m. 9. 0.) Természetes
az ebbdl levonhat6 kovetkeztetés, hogy mind a kivancsisag fenntartdsaban,
mind az 6nall6 munkavégzés készségeinek kialakitdsdban az egyéni fejlesz-
té programoknak komoly szerepe van. Bathory Zoltan meg is fogalmazza
néhany év mulva: a megoldast a differencialt fejlesztés elterjesztése jelenti,
amely ,,a gyerekek, ifjak egyéni sajatossagaira tekintettel levo fejlodés, fej-
lesztés lehetdségeinek és feltételeinek biztositasa az oktatas altal.” (Bathory,
Falus, 1997, 287. 0.). Czeizel Endre a kilencvenes évek végén (1997) meg-
jelent konyvében az eufénika 0j programjanak kereteit ismerteti, s ekozben
hangstlyozza: ,,Az eufénika koncepcidé megsziinteti a korabbi szekértaborok
ellentétét, és lehetdséget teremthet a tehetséges gyermekekért dolgozé min-
den szakember aktivitasanak Osszefogasdra. Hogy ne a kordbbi eltérd indi-
tékok és elméletek, hanem a kozos cél: minden tehetséges gyermek sokszin-
tl képességének felviragoztatasa érvényesiiljon” (i.m. 244. 0.).
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Ezeket a fontos gondolatokat mar a kilencvenes évek végén megindult
hazai pedagdgus-képzésben -tovabbképzésben is kozvetiteni kezdték a
szakemberek. Az els6 érdemi 1épést az jelentette, hogy 1997 szeptemberé-
ben megjelent a miivel6dési és kdzoktatasi miniszter 29./1997. MKM rende-
lete a tehetségfejlesztési szakiranyt tovabbképzési szak képesitési kovetel-
ményeirdl, az év szeptemberében meg is indult a Kossuth Lajos Tudomany-
egyetemen (ma Debreceni Egyetem), a Pedagogiai-Pszichologiai Tanszék
szervezésében. A képzési programunk alapjat a Nijmegeni Egyetem
,»ECHA-Diploma” képzési programja jelentette — F. J. Monks professzor, az
ECHA akkori elndke bocsatotta rendelkezésiinkre, azt modositottuk a ma-
gyar viszonyoknak megfeleléen. Az oklevélben szerepld szakképzettség
pontos neve a rendelet szerint: ,, tehetségfejlesztési szakérts”. Ujabb eldrelé-
pést jelentett, hogy 1999-ben a KLTE megalapitotta a pedagdgus szakvizs-
ga-programot, s 2000 szeptemberében el is inditotta a képzést ,,Tehetség és
fejlesztése” elnevezéssel (41/1999./X.13. OM rendelet). Némiképp modosi-
tott formédban ma is mukodik ez a képzés — kozel tiz felsdoktatas intéz-
ményben! — szakirany tovabbképzés keretében (1/2008. sz. OKM rende-
let). Az is a keziinkre jatszott a differencialt fejlesztés és individualizacid
gondolatkorének nagy ivi elterjesztésében, hogy abban az idében ugyan-
csak megjelent a 111/1997. Kormanyrendelet, amely a tanari képesités ko-
vetelményeirdl szolt, s eldszor irta eld a masodik vildghaborat kovetden,
hogy a tanarképzésben kotelezd tananyag a tehetséggondozas témakdre.
Ezek a rendeletek is segitették az ezredfordul6tol kezdve, hogy a hazai kuta-
tok egyre hangosabban és szélesebb korben hirdették: lehetetlen atfogd
eredményeket elérni a tehetséggondozasban az iskola vildgaban a differen-
cialt fejlesztés, benne az individualizacié megvaldsitasa nélkiil.

M. Nadasi Méria a differencialt fejlesztés alapjait vizsgalva megallapit-
ja: minden tanuld masfajta személyiség, igy valdjadban minden személyiség-
jellemzot figyelembe kellene venniink a differencialt képességfejlesztéshez.
Ez azonban a gyakorlatban kivitelezhetetlen, igy célszerii a személyiségele-
mek sziikebb korét megjelolni. Természetesen azokat, amelyek kell6 kapasz-
kodokat jelenthetnek a differencidalashoz a tanitasi-tanulasi folyamatban.
(v6. M. Nadasi, 2001, 2011). O a kovetkezOket ajanlja a differencialt fej-
lesztés személyiségbeli alapjaként: az 0j ismeretek feldolgozasahoz vagy az
ismeretek alkalmazasahoz sziikséges tudas, miiveleti képességek szinvonala;
a tanulasra vald készenlét sajatossagai; az 6nallo munkavégzéshez sziiksé-
ges feltételek megléte a tanuldban; fejlettség az egylittmiikodés terén, a tar-
sas helyzet jellemzdi. A szerzé ezzel nagyon fontos teriiletre irdnyitotta a
figyelmet: sokféle szempontbol alaposan ismerniink kell a gyerekeket, tanu-
l6kat, hogy érdemi differencialt fejlesztést tudjunk megvalositani.
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Toéth Laszlod (1998) szerkesztett konyvében kiemelten hangsulyozza,
hogy a tehetségesek individualizalt fejlesztése egészen masfajta alaptételek-
re épiil, mint az akadalyozottak (fogyatékosok) esetében — utobbiaknal mar
évtizedek oOta gyakorlat az egyéni fejlesztési program Magyarorszagon is!
Clark (1983) gondolatait 6sszegezve hivja fel a figyelmet a kovetkezokre:

A tanuldk bizonyos foku feleldsséggel tartoznak a sajat tanulasuk

irant.

— A tanuldk némi gyakorlas utan 6nalldan is tudnak tanulni.

— A tanuldknak jogukban all sajat tempdjukban, sajat tanulasi stilusuk
szerint és sajat képességszintjiiknek megfelelden haladni.

— A tanulok stlyozni tudjék az ismereteket.

— A tanuldknak moédjuk van szelektdlni a kiilonbozd anyagok kozott.
Ha ugyanis mindenki ugyanazt az anyagot tanulja, akkor a tanulas
nem individualizalt tanulas. Minél tobb anyag koziil lehet szelektalni,
anndl szélesebb az egyes tanulok szamara rendelkezésre allo tanulési
lehet6ségek skalaja is.

— A tanuldkat az dnmagukhoz képest nyujtott teljesitményilik alapjan
kell osztalyozni (amennyiben muszaj osztalyozni).

— Az iskolai programok fejlesszék a tanulok onbecsiilését.

Egy-két alaptétellel ezek ma mar lehet vitatkozni, de az kétségtelen: a
tehetséges tanuldk azzal, hogy sok érdeklddési teriiletiiknek megfeleld tevé-
kenységet végeznek, jelentds 1épéseket tehetnek eldre fejlodésiik utjan.

Polonkai Maria (2002), a témakor jeles kutatdja 6sszegzd tanulmanya-
ban a differencialas lehetdségeit rendszerszeriien tekinti at a tanulasszerve-
zésben, a kovetkezo kérdéskorok szerint: differencialas megjelenése az isko-
lai dokumentumokban, differencialas megjelenése az iskolarendszer sikjan,
differencialés az iskola teljes tevékenységrendszerében, differencialas a tan-
tervek szintjén, didaktikai differencialas, differencidlds a tanuldcsoportok
képzése utjan, differencialas érdeklddes szerint, differencidlas a munkafor-
mak szerint. Ezek soran tobb aspektusat is kiemeli a tehetséges tanuldkkal
kapcsolatos differencialt fejlesztés megvalositasdnak. Hangstlyozza a szer-
z6: ,,A differencialas 1étjogosultsagat és fontossagat az indokolja, hogy az
iskolai nevelési, oktatasi folyamatban részt vevd tanuldk tulajdonsdgaikat,
koriilményeiket, magatartdsukat, viselkedésiiket stb. tekintve alapvetden
kiilonboznek egymastol. A tradicionalis iskolarendszer egyik alapvetd el-
lentmondasa, hogy heterogén 6sszetételli tanuldi csoportok homogén tanula-
si tartalmakkal, elsajatitasi idovel, tanitasi modszerekkel talalkoznak. A dif-

ferencidlassal meg kell kisérelni ennek az ellentmondasnak a feloldasat.”
(i.m. 131.0.)
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Turmezeyné Heller Erika (2008) az integraci6 és a differencidlds parhu-
zamosan torténd alkalmazasanak kihivasat elemzi tanulmanyaban, s megfo-
galmazza, hogy a kozoktatasban alkalmazott modszereknek egyszerre kell a
nehezen halado ¢€s a tehetséges tanulok igényeinek megfelelniiik, az eltérd
képességli, érdeklddésti, szociokulturalis hatteri gyerekek érdekeit egyarant
szem elott tartva. Hangsulyozza, hogy ,,A differencialas egyre elterjedtebb
gyakorlata mellett a kooperativ tanulds tovabbi lehetdségeket nyujt ahhoz,
hogy a tehetségesek és a felzarkodztatasra szoruldk ne egymas rovasara fej-
16djenek... A kooperativ tanulas gyermekkozpontu szemlélete kedvezd az
Onszabalyoz6 tanulas személyes és tarsas kompetenciai fejlesztéséhez, ami a
tehetséggondozas kiemelt feladata.” (i.m. 67., 77.0.) Nincs tehat ellentmon-
das a két fenti szempont érvényesitése kozott, erre a késdébbiekben részlete-
sen kitérilink.

E kotet szerzdje az ,Iskolai tehetséggondozads” (Balogh, 2004) cimii
konyvében a kivalosag és az egyenldség elvének gyakori szembeallitasat
elemezve hangsulyozta: minden gyermeknek egyforman meg kell adnunk a
lehetdséget, hogy tanuljon, és kiteljesitse potencialjat! Az ,,egyméretii” ok-
tatasi rendszer nem hatékony, és igy nem tesz eleget az egyenldség elvének.
Az egyenl6séget ugy kell tekinteni, mint egyforma hozzaférési lehetdséget a
megfeleld oktatdshoz, amely optimalis fejlédést biztosit minden gyerek,
fiatal szamara. A szerzd arra is felhivta a figyelmet az ezredfordulon irt
konyvben, hogy hagyomanyosan a fanora a kiemelt terepe a tehetség felis-
merésének ¢és fejlesztésének, azonban a gyakorlat bizonyitotta, hogy csak
ebben a szervezeti keretben nem lehet megoldani a hatékony iskolai tehet-
séggondozast. Leginkabb azért nem, mert a tandra kevésbé teszi lehetéveé a
teljes egyéni differencialast, mint a tandrdn és iskolan kiviili szervezeti for-
mak. Természetesen fontos, hogy a tanorai €s tanoran (iskolan) kiviili for-
makat kapcsoljuk Ossze a hatékonysdg érdekében, ebben a tekintetben is
csak egységes rendszerben lehet sikeres a tehetséggondozas. Nyilvanvaloan
mas kiemelt funkcioi, jellemz6i vannak a tandranak és a tandran kiviili for-
maknak. Az orai tehetségfejlesztés soran a lehetdségekhez mért differencialt
munka azonban elengedhetetlen a sikerhez. A tanéran kiviili tevékenysége-
ket elsdsorban az egyéni érdeklddésre kell épiteni, a mindségi gazdagitas
elveit kell megvaldsitani, valamint valtozatos szervezeti formakat kell kiala-
kitani, lehet6leg tullépve az iskola falain is. (v6. Balogh, 2000) Lényeges
azonban, hogy mind a tanorai foglalkozasokon, mind egyéb keretekben ak-
kor hatékony a tehetségfejlesztés, ha a differencialas elve kovetkezetesen
érvényesiil!

Természetesen egyetlen hazai kutatdé sem gondolta a rendszervaltast ko-
vetden, hogy csak a tehetségigéretek kivaltsdga legyen a differencialt egyéni
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fejlesztés. SOt, ahogy erre mar utaltunk, a masodik viladghébort utani évtize-
dekben egyre inkabb gyakorlatta valt Magyarorszagon is, hogy a kiilonleges
banasmodot igényld gyerekeknek, fiataloknak kidolgoztak és megvalositot-
tak egyéni fejleszté programokat, azonban ebben a kategoriaban nem voltak
ott a tehetséges gyerekek. Igy kiilondsen értékes a hazai tehetséggondozas
fejlodése szempontjabdl, hogy ebben a rendszerben 6nalldé kategodriaként
jelentek meg a rendszervaltast kdvetden a kivételes képességli tanulok. Fa-
lus Ivan és munkatarsai (1998) a kiilonleges banasmodot igénylé gyerekek
alabbi négy csoportjat kiilonboztették meg, rairanyitva a figyelmet a tehet-
ségesekkel valo egyéni foglalkozas fontossagara.

A) Specialis banasmodot igénylok (a gyogypedagogia kompetencidjaba
tartozok):

a) a tanulasban akadalyozottak: enyhe fokban értelmi fogyatékosok
(debilek), nehezen tanulok;

b) értelmileg akadalyozottak: mérsékelt, stlyos, legstulyosabb értelmi
fogyatékosok;

¢) mozgaskorlatozottak: mozgas- és testi fogyatékosok, sériiltek;

d) viselkedés- és teljesitményzavarral kiizd6k (nehezen nevelhetok,
inadaptaltak);

e) beszédben akadalyozottak: beszédsériiltek, beszéd-, hang- és nyelvi
zavart mutatok;

f) latassériiltek: vakok, gyengénlatok;

g) hallassériiltek: nagyothallok és siketek.

B) Tanulasi nehézséggel kiizd6 tanulok (fejletlen kognitiv képességek,
példaul a képzelet, a koncentraloképesség alacsony szintje; emociona-
lis problémak; szocidlis, kulturdlis v. nyelvi hatranyok; kétnyelvii ta-
nulok; lasst tanuldk; hosszi tavh specidlis tanuldsi nehézségek: disz-
lexia, diszgrafia, diszkalkulia, sulyosabb beszédhibak stb.).

C) Magatartaszavarok miatt problémas tanulok:
a) visszahtizodo (regressziv) és depressziv viselkedésti tanulok (fé-
1énk, csendes, visszahuzodo, csavarg6 stb.);
b) ellenséges (agressziv) és inkonzekvens viselkedésii tanulok (enge-
detlen, kotekedd, tamado stb.) (Kosané Ormai, 1991, 1998)

D) Kivételes képességii tanulok.
Lehetne meg sorolni tovabb a hazai kutatok gondolatait a differencialas-
rol, benne az individualizalt fejlesztésrél. Ugy gondoljuk azonban, hogy a

fenti szakemberektdl idézett gondolatok is bizonyitjak: a hazai korokben
elterjedt pszicholdgiai és pedagdgiai ismeretek biztosithattdk volna mar a
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rendszervaltas éveitdl a tehetséggondozasban is a rendszerszertien kidolgo-
zott €s megvalodsitott egyéni fejlesztd programok elterjedését, ez azonban
nem tortént meg. Ez anndl is inkabb elgondolkodtatd, mert a sportban, mii-
vészeteken evidencia volt mar akkoriban is, hogy a tehetség érdemi kibon-
takoztatasa csakis egyéni fejleszté programokkal lehetséges, ez a pedagogiali
és pszichologiai evidencia bizonyos okok miatt azonban az iskola falain
kiviil maradt. Pedig az 1993. LXXIX. torvény a kozoktatasrol (IL. fejezet 19.
par., 7. pont) meg is fogalmazta: ,,A pedagogus alapvet6 feladata, hogy ne-
veld és oktatd tevékenysége sordn figyelembe vegye a gyermek, tanuld
egyéni képességeit, tehetségét, fejlodésének litemét, szociokulturalis helyze-
tét és fejlettségét, fogyatékossagat, segitse a gyermek, tanuld képességének,
tehetségének kibontakozasat, illetve barmilyen oknal fogva hatranyos hely-
zetben levé gyermek, tanuld felzarkoztatdsat tanuldtarsaihoz.” Természete-
sen a lelkiismeretes pedagogusok mindig igyekeztek a tehetségesnek latszo
fiatalokkal egyénileg is foglalkozni, ez azonban tobbnyire csak bizonyos
rész-szempontokbol volt tekinthetd ,,rendszerszeri” egyéni fejlesztd prog-
ramnak. Az elsé nagy attorést a 2000-ben elinditott Arany Janos Tehetség-
gondozo Program jelentette, amelyben a fejlesztés kotelezé pedagdgiai esz-
kozei kozé bekeriiltek a rendszerszer(i egyéni tehetségfejlesztd programok!
Ez a gondolat szerencsére mar nemcsak papiron maradt, a Programban
résztvevd gimnaziumok ¢és kollégiumok meg is valdsitottak és valdsitjak azt.

Ugyanakkor bizonyos oktataspolitikai koroknek még a 21. szazad elsd
évtizedében is szemet szurtak az egyéni differencialt fejlesztésre épiilé hazai
tehetséggondozo programok, s gyakran — teljesen vulgaris szakmai alapokon
— a szegregacio szitokszavaval illették azokat, anélkiil, hogy érdemben
megvizsgaltak volna, mi is folyik ezekben a programokban. (v6. Balogh,
2011c) Ezt a szakmaiatlan véleményalkotast megelégelve, a Nemzeti Tehet-
ségsegité Tanacs Csermely Péter elndk vezetésével allasfoglalést is adott ki
2009 elején ,,MI 4 KULONBSEG A TEHETSEGGONDOZAS ES A SZEGREGACIO KO-
zOTr?” cimmel annak érdekében, hogy ne okozzunk zavart a tehetséggon-
dozéds gyakorlatdban e két fogalom Osszekeverésével. Ezen éllasfoglalas
kimondja a kovetkezdket. ,,4 Nemzeti Tehetsegsegito Tandcs tamogat és véd
minden olyan gyakorlatot, amely megfelel a komplex tehetséggondozas
szakmai alapokon allo feltételeinek. E tamogatas és védelem kiterjed annak
a modszertani elemnek a tamogatasara és védelmére is, amely a tehetség-
gondozasban részt vevok elkiilonitését jelenti, feltéve ha ez az elkiilonités
datmeneti, befogado és nyitott. Ugyanakkor a Nemzeti Tehetségsegité Tandcs
elitél minden olyan torekvést, amely sajat magat tehetséggondozonak kialtja
ki ugyan, de szakmai alapok nélkiil miikédik, hijan van a komplex egyéni-
segfejlesztés fentiekben részletezett tartalmainak, és tehetséggondozo megje-
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lolését a fiatalok valamely egysiki modon definialt csoportjanak, illetve
csoportjainak egy elonyos helyzetbol valo egyoldalu és végleges kirekeszte-
sére haszndlja fel.” (Forras: www.tehetsegpont.hu — allasfoglalasok)

Az igazi nagy attorést az egyéni fejlesztd tehetségprogramok elengedhe-
tetlen voltanak hangsulyozéasaban két fontos dokumentum jelentette az ez-
redfordulot kdvetden: a 2008-ban a Parlament altal elfogadott Nemzeti Te-
hetség Program volt az egyik, a masik pedig az 0j Koznevelési Torvény. A
Nemzeti Tehetség Program (O.Gy. hatarozat: 126./2008.) egyik alapgondo-
lata, amely az egyéni tehetségfejleszté programokhoz is biztos fogddzot
jelent, a kovetkezd: A tehetségsegités nem ellentéte és nem ellentételezése a
hatranyos, vagy halmozottan hatranyos helyzetli gyermekekkel és fiatalok-
kal valo kiemelt tor6désnek. A tehetségsegitésben egyszerre kell tudni érvé-
nyesiteni a tehetséges, de hatranyos helyzetii fiatal esélyeinek kompenzala-
sat, és (az eredeti helyzetétdl fiiggetleniil) az atlagon feliili, kiemelkedd
vagy rendkiviili képességii fiatal tehetségéhez méltd, annak megfeleld ki-
emelt segitését. 2009-t61 el is indultak azon TAMOP-os pélyazatok, ame-
lyek a tehetséggondozas segitését szolgaltak. Ezek kozott kiemelkedd jelen-
tdségll volt a Magyar Tehetségsegitd Szervezetek Szovetsége altal 2009-11.
kozott megvalositott ,Magyar Géniusz Program” (TAMOP 3.4.4.A), vala-
mint az ehhez kapcsolodé tarspalyazatok (TAMOP 3.4.4.B). Ezek szerves
folytatasaként keriilt megvaldsitasra az ugyancsak a MATEHETSZ altal
2012-2015. kozott megvalositott ,, Tehetséghidak Program”. Ugyanakkor
azt is meg kell jegyezni, hogy ezekben az egyéni fejlesztd programok készi-
tésének a kovetelménye még csak fel-felvillant, inkébb a tehetséggondozas
korszerti szakmai feltételeinek és szervezeti kereteinek a megteremtése, va-
lamint a csoportos fejlesztd programok alltak a kdzéppontban.

A Koznevelés 2011. évi CXC. Torvényének mar eldzetes koncepcidja is
kiemelt figyelmet forditott a tehetségigéretek fejlesztésére. ,,A nemzet elemi
érdeke, hogy képességeiknek megfeleld fejlesztd képzést kapjanak azok a
tehetséges gyermekek, akik valamilyen miiveltségteriileten, valamilyen mu-
vészeti, sport, kézmiives stb. dgban kimagasl6 érdeklddést, motivaciot, alko-
toképességet, gyors elorehaladast, kiemelkedd eredményeket mutatnak az
ovodaban, az 4ltalanos iskoldban, az alapfokt miivészeti iskolaban vagy a
kozépfokt iskolaban. A tehetséggondozas kereteit a Nemzeti Tehetség
Program jeldli ki, amelyet a Nemzeti Tehetség Alap tdmogat. A Program ¢és
az Alap jogszabaly szerint, az oktatasért felelds miniszter iranyitasa alatt
miikddik. A Nemzeti Tehetség Program kotelezd feladatokat jelolhet ki a
kozoktatasi intézmények szdmara, és tartalmazza a feladatok finansziroza-
sanak modjat is. A hatranyos helyzetii kdzépiskolas tanulok tehetséggondo-
zasara szolgdl az Arany Janos Program. A tehetséggondozas nevesitett in-
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tézményei, tovabba a hat és nyolc évfolyamos gimnaziumok, valamint a
kozépiskolai szakkollégiumok. A kdzoktatasi intézmény feladata a képessé-
gek kibontakoztatdsa, a tehetséges tanulok felismerése, nyilvantartasa,
egyéni nyomon kovetése, a tehetségek gondozasa és fejlesztése, €élve az in-
tézményi €s az intézményen kiviili egylittmiikodések lehetoségeivel. A te-
hetséggondozas a pedagogusok kotelezd feladata, amelyet intézményenként
szakképzett tehetségkoordinald pedagogus irdnyit, segit és ellendriz. A te-
hetséggondozast a miniszter a tehetséggondozd nemzeti egylittmiikodés
tamogatasaval, szakmai ajanlasokkal, projekt- és versenykiirasokkal segiti.”
(Az 0 kozoktatési térvény koncepcidja, 2011. februar, Nemzeti Erdforras
Minisztérium, 41. o0.)

Ahogy fentebb mar emlitettiik, az 1993-as kozoktatasi torvényben, illet-
ve a kapcsolodo rendeletekben is tobb olyan tételt talalunk, amelyek kiemelt
fontossdgunak tartjak az iskolai tehetséggondozast, illetve a hattértényezdok
(szubjektiv és objektiv) megteremtésének sziikségességét — sajnos, ezek
azonban jorészt nem valosultak meg akkoriban. Az 0j Koéznevelési Torvény
(2011) rendszerszerii szemléletével méltd rangjara emelte a gyakorlatban is
a tehetséggondozast a magyar iskolakban. Itt most csak a legfontosabbakat
idézziik, amelyek biztos fogddzokat jelent a tehetségesek differencialt fej-
lesztéséhez, ezen beliil az individualizalt fejlesztés elvének érvényesitésé-
hez.

—35. A pedagodgus kotelességei és jogai c. fejezet 62§ 1./c pont:
»...segitse a tehetségek felismerését, kiteljesedését, nyilvantartsa a tehetsé-
ges tanuldkat,”

—22. A tanitasi év rendje, a tanitasi, képzési id6, az egyéb foglalkozasok
c. fejezet 27§ 1. pont: ,,Az iskolaban a nevelés-oktatast — ha e torvény mas-
képp nem rendelkezik — a nappali oktatds munkarendje szerint kotelezd és
valaszthato, egyéni €s csoportos, tanorai és egyéb foglalkozasok, a kollégi-
umban a kotelezd és valaszthatd, egyéni és csoportos foglalkozasok kereté-
ben csoportbontasokkal kell megszervezni.”

—22. A tanitasi év rendje, a tanitasi, képzési 1do, az egyéb foglalkozasok
c. fejezet 27§ 5. pont: ,,Az altalanos iskola, a kozépfoku iskola koteles meg-
szervezni a tanulo heti kételez6 oraszama és az osztalyok engedélyezett heti
iddkeret kiilonbozete terhére a tehetség kibontakoztatasra, a hatranyos hely-
zetll tanulok felzarkoztatasara, a beilleszkedési tanulasi nehézség, magatar-
tasi rendellenességgel diagnosztizalt tanulok szamara, valamint az elsé-
negyedik évfolyamra jard tanuldk eredményes felkészitésére szolgalo, diffe-
rencialt fejlesztést biztositd egy-hadrom f0s foglalkozasokat. Tehetséggondo-
zasra ¢és felzarkoztatasra osztalyonként legalabb tovabbi heti egy-egy oOra
biztositott az osztalyok 6. mellékletben meghatarozott idkerete felett.”

17



Egyértelmi tehat, hogy e Torvény szerint az egyéni fejlesztd programok
kiemelt szerepet kapnak a fejlesztésben, s ez a kovetelmény egyértelmiien
dominal a 2020-ig tartd , Tehetségek Magyarorszdga” unids tamogatasu
programban (EFOP 3.2.1.), amelyet konzorciumban az Uj Nemzedék Koz-
pont és a MATEHETSZ dolgozott ki és valdsit meg a kdvetkezd években.

Végezetiil, hogy nemcsak oktataspolitikai, hanem szakmai aspektusbol
is a jovObe tekintd optimizmussal zarjuk a rendszervaltast kovetd évtizedek
hazai korképét, idéziink egy nemrégiben megjelent kotetbol, remélve, hogy
ezek a gondolatok rohamosan valosulnak meg a kévetkez6 években a gya-
korlati fejlesztd munkaban. ,,A pedagdgusoknak fel kell ismerniiik, hogy a
személyre szabott oktatas, a differencialas hatékony modja az egyéni telje-
sitmények kibontakoztatasanak, amelyhez az sziikséges, hogy a tanitas ¢és
tanulas kdzéppontjaban a tanulok alljanak. Alkalmazott differencialasi tech-
nikék célja, hogy motivaljak a gyermekeket az ismeretelsajatitasra, bevonva
Oket a képességeiknek leginkdbb megfeleld tevékenységekbe. A személyre
szabott oktatassal a pedagogusok a tanulédsi kedv novelésére, az egyéni ér-
deklodés kielégitésére torekszenek. A sikeres ismeretelsajatitdisnak nincs
egyetlen és kizarolagos modja. A gyermekek eltérd ismeretelsajatitasi tech-
nikdkat igényelnek, amely igények kielégitése egyéni sikerikk zalo-
ga”(Harmatiné Olajos Timea—Pataky Nora—Nagy Emese, 2014. 157. 0.).

1.2. Nemzetkozi kitekintés

Erdemes a tikkorbe belenézni, s szemiigyre venni, hol tartanak az egyéni
tehetségfejlesztd programok alkalmazéaséaval kiilfoldon. Szerencsénkre tobb
atfogo elemzés is sziiletett az ezredforduld ota: Persson, R. W. S., Joswig,
H. and Balogh, L. 2000; Balogh, 2001; Balogh, 2004; Monks, F. J., Pfliiger,
R., 2005; Gordon Gyo6ri, 2011, 2012. tanulmanyai szolgalnak kiindulasi
pontként vézlatos nemzetkozi kitekintésiinkhoz. Az éltalanos helyzetet jol
jellemzi Gordon Gydri és Nagy (2011) dsszefoglaldo gondolatsora a nemzet-
kozi elemzés tapasztalatairol: kiilfoldon ,,Sok szakember ugy tekint a tehet-
ségfejlesztés lehetdségeire, hogy az valdjaban egy-egy tarsadalom, egy-egy
oktatasi rendszer hibaira, hianyossagaira kell, hogy érzékeny legyen, azokra
az elemekre, amelyek a nem atlagos gyerekeket visszatarthatjak képességeik
optimalizélasdban. Ha az oktatas f6 drama nem elég érzékeny az individua-
lis kiilonbségekre, akkor a tehetségnevelésnek éppen ellenkezdleg, annak
kell lennie; ha az nem tud eléggé a személyiség- vagy kreativitas-
fejlesztésre figyelni, akkor a tehetségneveld programoknak anndl inkabb
képesnek kell lenniiik arra. Tehat mintha a tehetségnevelés Iényege az alta-
lanos tarsadalmi és oktatdsiigyi hianyok kit6ltése, a hibak kijavitasa lenne;
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egyfajta példamutatas abban, hogy miként is lehet maximalizalni a képessé-
gek kiteljesitését egy igazan hatékony, j6 rendszerben és pedagogiaban.”
(i.m. 233. 0.) E szellemes summazat mar eldrevetiti, hogy mivel is fogunk
talalkozni a kovetkezd oldalakon... Természetesen nagy egyenetlenség van
az egyes orszagok tehetséggondozd gyakorlata kozott ebbdl a szempontbol
1s, mi most azon orszagok munkajaba kukkantunk bele, amelyekben erds az
individualizalt fejlesztésre valo torekvés, mintegy példat, biztatist adva a
hazai fejleszté szakembereknek. Alfabetikus sorrendben vesziink szemiigyre
néhany orszagot Eurdpaban és azon kiviil.

AUSZTRIA

Mar az ezredforduld éveiben az iskolai osztalyon beliil is voltak differenci-
alt, egyénre szabott oktatasi eszkdzok. Ebben a rendszerben a tehetséggon-
dozast az 4ltalanos iskolakban tobbszintli osztalyok kialakitasaval oldottak
meg, mig a kozépiskolakban a ,,time-out models” és valaszthato tantargyak
formajaban (v6. Oswald és Sattlberger, 2004). A mai gyakorlat még eldre-
haladottabb allapotot mutat, Thomas Kohler gondolatsora adja szamukra a
kiindulasi pontot. ,,A tehetséget dinamikusan kell értelmezni, folyamatosan
¢és céliranyosan fejleszteni, a gyerekek ¢életkoratol, nemétdl és csaladi, isko-
lai hatterétdl fiiggden rugalmasan kezelni. A tehetséggondozas iigye kozos
feladata mind a diakoknak, mind a pedagégusoknak, mind pedig a sziilok-
nek. Osszefiiggéseiben kell szemléIni a rendszert, és azok alapjan cseleked-
ni. Ebbdl kovetkezden a tehetséggondozas meghatarozo elve a differencia-
las, mas néven individualizalas, melybdl adddik az integracio és/vagy szepa-
racio, az enrichment (gazdagitas) és az akceleracio (gyorsitas).” (Bundes-
ministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur 2007) ,,A differencialas vagy
individualizalas a mozgatorugdja minden tehetséggondozassal kapcsolatos
intézkedésnek. Kiindulasi pontja az oktatasi rendszer legkisebb egysége, a
tanitasi ora. A tehetséggondozas egyénre szabott iskolai oraval és differen-
cialt oravezetéssel kezdodik. Minden egyéb tehetséggondozasi forma ezek
tovabbgondolasa, kiterjesztése a nagyobb egységekre” (Nagy €s Lenhardtné,
2011, 46. 0.). Tovabbi informaciok: Oswald és Weyringer, 2012.

BELGIUM

Mivel az iskolak onalléan dontenek rola, hogy foglalkoznak-e a tehetség-
gondozassal vagy sem, vannak, akik kiprobalnak kisérleti programokat, ma-
sok nem. Szadmitadsok szerint az altalanos iskoldk 10-15%-a inditott be
,kenguru-osztalyokat” heti +/— 4 6raban. Ezekben az osztalyokban kiilonbo-
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z6 évfolyamok és kiilonbozd osztalyok tehetséges tanuloi egylitt probalnak
bonyolult feladatokat megoldani, és halado szintli tevékenységekkel foglal-
koznak. Eredetileg a kezdeményezés kognitiv célbol indult, de a gyakorlati
tesztelés utan kidertiilt, hogy mennyire fontos ez a program a tehetséges gye-
rekek szocialis-érzelmi fejlodése szempontjabol, mert a gyerekeknek leheto-
ségiik van a hozzajuk hasonld diakokkal talalkozni. Ezek a taldlkozasok
pozitivan hatnak a jo képességli tanulok onértékelésére. Rédadasul lehetdsé-
get kapnak ra, hogy azonos szintli gyerekekkel versenyezzenek, ami reali-
sabb 0nkép kialakulasdhoz vezet. A kenguru osztdlyok megszervezése nem
jelenti azt, hogy nem kell differencialni az osztadlyokban. Az osztalyon belii-
li differencialas nagyon fontos, hiszen a tehetséges gyerek kevesebb magya-
razattal és kevesebb ismétléssel is képes megtanulni az anyagot. Kozépisko-
lakban a tehetségnevelést egyre nagyobb érdeklodés koveti. A jelenleg léte-
z0 kisérletek a mar alkalmazott tantervslirités és az egész iskolai bovités
modelljei k6zott helyezkednek el (v6. Kieboom, 2004).

BULGARIA

Iskolan kiviili tevékenységekkel oldjak meg dontéen az individualizalt fej-
lesztést. Szamos iskolan kiviili mivészeti, informatikai, természettudoma-
nyos, technikai és sporttevékenységet szerveznek a gyerekeknek: Klubok,
nyari taborok, nyari egyetemek, helyi vagy orszagos fesztivalok, show-k,
kiallitasok. Az ezredfordulo éveiben egyre ndtt a privat vagy nem kormany-
szervek aktivitasa ezen a teriileten. A gyerekek érdeklédési kortik altal mo-
tivalva, valamint azért jarnak ilyen helyekre, hogy hasonlé érdeklédésii gye-
rekekkel informalis kornyezetben talalkozhassanak. Az oktatok nagyon mo-
tivalt lelkes emberek, akik szeretnek gyerekekkel dolgozni, gyakran maguk
is alkotok. A sziilok és a tanarok nagyban tdmogatjak a didkok iskolan kivii-
li tevékenységeit, mivel ezek a tehetségfejlesztésen kiviil hasznos modjai a
szabadidd eltoltésének is (vO. Stoycheva és Zdravchev, 2004).

EGYESULT KIRALYSAG

Anglidban mar a korai 70-es évektdl megtalaljuk a tehetséggondozas nem-
zeti tigykent valo kezelésének nyilvanvalo 1épéseit. Az 1997-es év volt az,
amikor az akkori kormanyvaltas drdmaian megvaltoztatta a helyzetet (Pers-
son, Joswig and Balogh, 2000). A kormany deklaralta, hogy a tehetséggon-
dozas az oktataspolitikaban prioritast kell, hogy élvezzen. Eredményeik
alapjan az angol iskolak tobbségében a tehetséggondozast gyengének mind-
sitették. Megjelent az elsd olyan kormanyszintli Fehér Konyv, amely a te-
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hetségeseket megemliti (Oktatasi és Munkatigyi Minisztérium, 1997). ,,Ter-
vezzik, hogy a kiemelkedden tehetségesek korai azonositasara és gondoza-
sara olyan modszer-egyiittest alakitunk ki, amely tobbféle differencialt mod-
szert kapcsol 6ssze, koztiikk gyorsitott tanulast, tehetségiskolakat és fiigget-
len iskolakkal valoé partneri kapcsolatokat... Célunk az, hogy minden iskola
¢s oktatasszervezési kozpont maga tervezze meg, hogy hogyan fogja a te-
hetségeseket segiteni. Minden iskolanak olyan 1égkdrt kell kialakitania, ahol
nem egyszeriien elfogadjak, hanem el is varjak a kiemelked¢ teljesitményt.”
(Excellence in Schools, 1997. julius) Az 6rai differencialt oktatasban a ko-
vetkezOk keriiltek a kozéppontba: bovitési lehetdségek a feladatcsoportok-
ban, nyitott feladatok, a mar elsajatitott tudas, készség és megértés szintjé-
hez igazitott feladatok, egyéni nehézségii kérdések, plusz olvasmanyok a
témarol, dusitasi és gyorsitasi lehetdségek (vo. Raffan, 2004; Pasku és Fe-
hérné, 2011).

FINNORSZAG

A 90-es évek oktataspolitikdja az individualizdlasra és a szabad valasztasra
helyezte a hangsulyt. Ezen individualista tendencia eredményeképp az isko-
lakat arra 6sztondzték, hogy minél egyénibb tantervet allitsanak Ossze. ,,Az
oktataspolitika a személyre szabott tanulast és kreativ tanitést tartja az isko-
lazas legfontosabb 0Osszetevoinek. Ezaltal a didkok iskolai teljesitményét
sajat tulajdonsagaik és képességeik szerint hatdrozzak meg, s nem kdzponti
sztenderdekhez vagy statisztikai mutatokhoz hasonlitjak Oket.” (Sahlberg,
2013, 122. 0.) ,,Az egyénre szabott képzés mind a haladasi tempd, mind a
tananyag mennyiségének tekintetében kulcsfontossagii. A partneri viszony
elvét kovetve az interaktiv és kooperativ munka megkonnyiti a haladast, és
a tananyag gyors leaddsa utan tobb id6 marad a tesztelésre. Pontos ismeret-
tel kell rendelkeznie mind a didkoknak, mind tanaraiknak arrél, hogy mely
teriileteken vannak hidnyossagok, amit egyéni fejlesztéssel orvosolni lehet”
(Hornyék, 2011, 94. 0.). A tanterv atszervezése nagyobb differencidlést tesz
lehetéve az iskoldk szdmara. Ez az iskolai differencidlas pozitivum, kiilono-
sen a tehetséges tanulok részére. Finnorszagban az individualizmus 0j ten-
denciaja rugalmas dontéseknek ad teret a gyorsitas kérdésében is. A sziilok
donthetnek arrél, hogy a gyerekiiket hat vagy hét éves kortol adjak iskoléba.
A gyorsitasra egy masik lehetdség az évfolyam nélkiili iskola, ahol a tanu-
16k rugalmas idébeosztas szerint haladhatnak. ,,Az 0j altaldnos felsé kozép-
foku iskola szerkezete nem allando osztalyokon vagy évfolyamokon alapul.
(A korédbbi 10., 11., 12. évfolyamok.) A diakok igy nagyobb szabadsagot
kapnak tanulmanyaik megtervezésekor mind annak tartalmat, mind sorrend-
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jét illetéen” (Sahlberg, 2013, 54. 0.). Néhany iskolaban kisérleteztek az év-
folyam nélkiili rendszer altalanos iskolai alkalmazasaval. Finnorszagban a
gyerekek altalaban a lakohelyhez legkozelebb esd altalanos iskolaba jarnak,
azonban az individualizalt oktatas eldretorésével a sziiloknek is lehetdségiik
lett ra, hogy maguk valasszék ki azt az iskolat, ahova a gyerekiiket akarjak
jaratni. Kozépiskolai szinten a didkok kiilonbdzé orszagos tudomanyos ver-
senyen vehetnek részt. E versenyeket évente rendezik, pl. matematikabol,
fizikabol, informatikabol, filozofiabol vagy gazdasagtanbol. A versenyeken
jol szerepelt tanuldkat felkészitik a nemzetkdzi didkolimpidra matematika-
bol, fizikabol, kémidbol, bioldgiabol vagy informatikdbdl. Ezekbdl a tantar-
gyakbol kiilonalld programok l1éteznek (vo. Laine, 2010; Tirri, 2004).

FRANCIAORSZAG

Franciaorszagban nem volt altalanos az individualizalt fejlesztés elve a te-
hetséggondozéasban. Az ezredfordulotdl néhany allami iskola megprobalta a
gyerekek eltérd igényeinek kielégitése érdekében az egyéni tanmenet Otletét
atvinni a gyakorlatba. Egy nizzai altalanos iskola példaul a tehetségeseknek
kiilon osztalyokat inditott. Kisebb létszamuak voltak az osztalyok, a tanaro-
kat nagyon motivélta a feladat, és minden osztadlyban szivesen tanitottak
egyéni programok keretében. Lehetdség volt ezek mellett akar harom osz-
taly atugrasara is (vo. Lubart, 2004).

IZRAEL

Mar az 1970-es években jelentds szemléleti valtozas kovetkezett be a tehet-
ségrol valo gondolkodas terén. ,,Elotérbe keriilt az a gondolat, miszerint az
oktatasi €s ezen tulmutatdan a tarsadalmi egyenldség is valojaban az egyen-
16 esélyeket jelenti, amelyekkel aztan ki-ki a sajat képességei és érdemei
szerint tud élni” (Gordon Gydri, Frank és Kovéacs, 2011, 100. o0.). A tehet-
séggondozas indulédsa elsésorban azokhoz a matematikatanarokhoz kotédik,
akik felfigyeltek tanuloik tehetségére, és egyéni fejlesztéssel segitették dket
palyajukon. ,,Az oktatasi miniszter 1971-ben a parlament elotti felszélalasa-
ban deklaralta, hogy minden gyermeknek — igy a tehetségesnek is — joga van
ahhoz, hogy képességeit maximalisan kibontakoztathassa” (i.m. 100. 0.).
Ett6] kezdve Izraelben a tehetséggondozas lendiiletesen fejlodik.

NEMETORSZAG

Németorszagban tartomanyonként jelentds eltérések vannak, a gyorsitott
tagozatos osztalyok a tehetséges didkok szamara altaldnosan elterjedtek.
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(v0. Nagy és Gordon Gyori, 2011). A német kozépiskola, amely éltalaban 5.
(néha 7.) osztalyban kezdddik, harom iskolai szintre bonthato. A legnehe-
zebb iskolatipust, a gimnaziumot 9 (vagy 7) év alatt lehet elvégezni. A za-
rovizsga az érettségi, ami a legtobb teriileten az egyetemi tovabbtanulés
feltétele. Jelenleg tobb tartomadnyban is lehet Gn. gyorsvonat osztalyokban
tanulni a tehetséges €s gyorsan tanuld didkok gyorsitott oktatasdnak egyik
formdjaként. Ezekben az osztalyokban a gimnézium alsé és kdzépsd oszta-
lyait hamarabb el lehet végezni. A leggyakoribb lehetéségek a kovetkezOk:
Baden-Wiirttenberg tartomanyban 63 G8 osztalyos gimnazium létezik, ami
azt jelenti, hogy kilenc helyett nyolc év alatt lehet elvégezni. BEGYS oszta-
lyok (a ,,Tehetséges gyerekek gimnaziumi fejlesztése az iskolai idészak ro-
viditésével” program nevének német roviditése) 12 Rheinland-Pfalzi iskola-
ban miikodtek az ezredfordulo éveiben. Gyorsitott osztalyok 13 berlini isko-
laban voltak.

Tobb telepiilésen az osztalyon beliili és a tagozatos vagy kiilonéras, ké-
pességszint szerinti csoportok is megtalalhatok a kiilondsen tehetséges gye-
rekek fejlesztésére. Mig a csoporton beliili differencidlast leginkdbb altala-
nos iskolaban alkalmazzak, a kiilonérdkon / tagozatokon valo képességszint
szerinti elkiilonitést tobbnyire kozépiskoldban hasznéljak. A felmérések
eredményei elég pontos képet adnak a képességszint szerinti csoportok eld-
nyeirdl, kiilondsen a tehetséges tanulokra nézve. A tapasztalatok alapjan
sem az atlagos és azon aluli didkokra kifejtett rettegett negativ motivacios és
teljesitménybeli hatds, sem a tehetségesek ijesztd elitizmusa nem bizonyit-
hato (v6. Holling, Preckel és Vock, 2004; Hausamann, 2012).

SZINGAPUR

A tehetséges gyerekek azonositdsa mar a 3. évfolyamon orszdgos szinten
megtorténik, a mérés minden 3. osztalyos tanulora kiterjed. A keresd teszt
angol ¢és matematikai feladatsorokat foglal magaba, ezek mellett altalanos
intellektualis képességeket mérnek. A legjobban teljesitdk szdmara személy-
re sz610, egyéni képzési tervet (Individualized Education Plan) dolgoznak
ki, amely évfolyamugrasi, tantargyi akceleracios és 6nallo képzési elemeket
foglal magaba (Phillipson et al., 2009, idézi: Gordon Gydri, 2011a). A te-
hetségazonositas segitségével kivalasztott felsé 1% keriil a legkiemelkeddbb
fejleszté programba, majd az 6ket kovetd 2—5% tanulodi csoportba tartozok-
nak szintén van lehetdségiik az iskolak altal szervezett gazdagitd progra-
mokban részt venni. Ezek a magas képességli tanulok (High Ability
Learners — HAL) szintén valaszthatnak tantargyspecifikus fejleszté progra-
mokat, amelyeket az Oktatasiigyi Minisztérium szervez (vd. Gordon Gydri,
2011a).
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SZLOVENIA

Ebben az orszagban is alapelv, hogy ,,minden gyercknek — a sajatos nevelési
igénylinek, a tehetségesnek és a sériiltnek egyarant — joga van a képességei-
nek megfeleld oktatashoz. Kozéppontba helyezik az interaktiv didk-tanar-
szUld viszonyt, az aktiv tanul6i magatartas erdsitését” (Cseh, 2011, 210. o.).
A tehetséggondozas keretén beliil egyre nagyobb hangsulyt kap az oktatasi
program ¢és a tanterv differencialasa a kiilonboz6 specialis tehetségek szerint
(vo. Ferbezer, 2004).

USA

Fontos alapelv vezérli az USA-ban a tehetséggondozast: ,,Amerikdban
egyetlen gyermek sem maradhat le. Minden gyermeket gy kell oktatni,
hogy a legnagyobb teljesitményt ki tudja hozni magédbdl.”) (NCLB 2002,
idézi Fuszek, 2011. 20. o.). Alapvet6 cél az egész amerikai nemzetre vonat-
kozo tudasszint emelése.

Amint az el6z6ekbdl kitlinik, ha mas-mas eszkozokkel is, de az emlitett
orszagok — ¢és rajtuk kiviil még sok helyen a vilagban — kiemelt szerepet
tulajdonitanak a tehetségigéretek, tehetséges gyerekek, fiatalok fejlesztésé-
ben az egyénre szabott programoknak. A pedagdgiai €s pszichologiai eszko-
z0k, modszerek ehhez rendelkezésre allnak. Ezekrol részletesen késébb
irunk, azonban nem egyszerli ezeket a tomegoktatas céljaival, eszkozeivel
0sszehangolni. Alapgondolat volt az el6zdekben az, amit Benbow (1998) az
ezredfordulon megfogalmazott: minden gyermeknek egyforman meg kell
adnunk a lehetdséget, hogy tanuljon, és kiteljesitse potencialjat. Az ,,egymé-
retli” oktatdsi rendszer nem hatékony, és igy nem tesz eleget az egyenldség
elvének. Az egyenlOséget ugy kell tekinteni, mint egyforma hozzaférési
lehetdséget az egyén adottsdgainak megfeleld oktatashoz. Sirotnik (1983)
szavaival: ,,Az iskolazas mindsége nem csupan a feladattal eltoltott 1dot je-
lenti, hanem a hasznosan eltoltott idét is” (26. o). Es, ahogy Gardner (1984)
Kijelentette, ,,A jo tarsadalom nem az, amelyik figyelmen kiviil hagyja az
egyéni eltéréseket, hanem az, amelyik bolcsen és emberségesen kezeli azo-
kat” (92. 0). Mint az a fenti orszdgok gyakorlatabol is kideriilt, az egyéni
fejlesztd program az egyik leghatékonyabb eszkoze a tanuldsi képességben
jelentkezd egyéni eltérésekre valo reagalasnak, s ezt a magyar tehetséggon-
dozasban is széleskoriien alkalmazni sziikséges tehetségfejlesztd munkank,
de egész oktatasi gyakorlatunk hatékonyabba tételéhez!
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1.3. A tehetségesek jellemzéi mint az egyéni fejleszté progra-
mok sziikségességének bizonyitékai

Nagyon sok kutatds bizonyitotta vilagszerte, hogy a tehetségigéreteket — a
kibontakozott tehetségeket pedig kiilondsen — mas tulajdonsagok jellemzik,
mint tarsaikat, s ezeket figyelembe kell venniink fejlesztésiik soran. A leg-
egyszeriibb példat véve: mindannyiunk szamara ismert, hogy a gyerekek
eltérd iitemben és eltéré modon tanuljak az egyes targyakat. Bizonyos dia-
koknak haromszor vagy hatszor annyi id6be telik ugyanannak a dolognak a
megtanulasa, mint masoknak, s ha ezt nem vessziik figyelembe a gyakorlati
pedagogiai munkdban, akkor nagy hibat kovetiink el! A hatékony tanitas
tovabba magaban hordozza az ,,optimalis parositds” elve alkalmazasinak
sziikségességét is (Durden és Tangherlini, 1993; Robinson ¢€s Robinson,
1982), vagyis olyan problémaék kitlizését a didk szaméara, amelynek szintje
észrevehetéen meghaladja azt a szintet, amellyel a didk mar megbirkozott.
A tul kénnyli feladatok unalomhoz vezetnek, a tulsdgosan nehéz feladatok
frusztraciohoz. Egyik sem segiti el6 az optimalis tanulast, vagy motival a
tanulasra. A kovetkezd, Thomas Jeffersontdl vett idézet adaptacidja jol 6s--
szegzi ezeket a dolgokat: nincs egyenldtlenebb annal, amikor egyenloként
(egyforman) kezelik az egyenldtleneket, a kiilonb6z6 adottsagokkal, tulaj-
donsagokkal bir6 személyeket. Ez az alapelvet a jelenleginél hatékonyabban
kellene érvényesiteni altalaban is a gyerekek, fiatalok fejlesztésében, neve-
1ésében, de fontos feltétele ez a tehetségfejlesztd munkank még magasabb
szintre emelésének is (v0. De Corte, 2013; Stoeger és munkatarsai, 2014).

Most eloljaroban ehhez VanTassel-Baska két fontos gondolatat emeljiik
ki, mindkettd megfontoland6 hazai viszonyaink kozott is:

1. A tehetséges gyerekek tanulasi igényei, az olyan tulajdonsagok, mint
a szerteagazo érdeklddesi kordk, a nagy kivancsisdg, az absztrakt
szimbolumrendszerek hasznalata, mind egy 0j szemléletmod alapjain
felépiil6 iskolai kérnyezet igényét vetik fel.

2. A legtobb tehetséges koriiltekintd gondozas nélkiil nem a képessége-
thez mérten fejleszti ki potencidljat. E gondozés nagy részét az isko-
lakban kell biztositani. A tehetségesek korében mért kudarcok mér-
tékére, az igéretes, de szegény tanulok tdmogatasanak és ellatdsanak
hidnyara vonatkoz6 adatok mind a tehetségesekkel valdé mas tipusu
foglalkozas sziikségességét kivanjak (Baska, 1998).

A kovetkezOkben bemutatunk néhany olyan tulajdonsagot, amely a te-
hetségeseket gyakran jellemzi, ezen ismeretek segitségiil szolgalhatnak a
gyakorlati fejlesztd szakembereknek a tehetségigéretek felismeréséhez, s
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tampontokat jelenthetnek ezek a hatékony egyéni fejlesztd programok ki-
dolgozasahoz is. A sok ilyen tipusu kutatasbol itt most harom atfogé tulaj-
donsagrendszert mutatunk be. Elsoként, egyfajta rdhangolasként, gondolat-
ébresztoként bemutatjuk Herskovits Maria tulajdonsaglistajat. A masik tu-
lajdonsagsor Dabrowski nevéhez kotodik, amely évtizedek ota nagy hatassal
van a tehetséggondozas gyakorlati tevékenységére. A harmadik pedig Van-
Tassel-Baska kutatasaira épiil, ennek egy korabbi valtozatat (Baska, 1983)
bemutattuk a ,,Komplex tehetségfejlesztd programok” cimi konyviinkben
(Balogh, 2012), most ennek egy tovabbfejlesztett valtozatat (Baska, 1998)
tarjuk az olvasé elé. E fejezet lezarasaként példakat mutatunk be, hogy a
tehetségesek jellemz6ibol milyen kovetkeztetések vonhatok le, milyen spe-
cialis ,,igények” allapithatok meg a gyakorlati tevékenységiikre vonatkozo-
an.

1.3.1. Herskovits Maria tulajdonsagrendszere

Herskovits Maria (2003) a Renzulli-féle haromkoros modellbdl kiindulva a
harom tulajdonsagcsoport — atlag feletti képességek, kreativitas és feladat
iranti elkotelezettség — fontosabb jegyeit szedte csokorba.

ATLAG FELETTI KEPESSEGEK
— magas szintii elvont gondolkodas, fogalomalkotas
— kombinacids készség
— bonyolult ok/okozati kapcsolatok felismerése
—jO6 memoria és beszédkészség
— bizonyos teriileteken meglepd mennyiségii ismeret
— kivéalé matematikai-logikai képességek
— téri viszonyok atlatasa, tdjékozodas, miiszaki érzék
— specialis képességek (pl. zenei, pszichomotoros)
— gyors, pontos, szelektiv informacidfeldolgozas
— a lényeges ¢és lényegtelen szétvalasztasanak képessége
— elemzd/ kovetkeztetd képesség
— kritikus, fliggetlen gondolkodés

KREATIVITAS
— gordiilékeny, rugalmas és eredeti gondolkodas
— Otletgazdagsag, szokatlan feladat- és helyzetmegoldasok
— fogékonysag az 0j és kiilonds irant, problémalatas
— kivancsisag, merészség ¢és szellemi jatékossag
— kockaztatjak a tévedést
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— a konvenciokkal kevésbé torodik, nonkonformizmus
— bizonytalan helyzetek toleranciaja

— szines fantaziavilag, miivészi érzék

— humorérzék

FELADAT-ELKOTELEZETTSEG
— elmélyiilt érdeklddés, lelkesedés képessége
— kivancsisag, tevékenység-igény
— kitartas, allhatatossag, onallosag - sokszor makacssag
— belulré]l motivaltak, érdeklodésvezéreltek
—igényli tevékenységének befejezését, zavarja a félbeszakitas
— a szamukra érdektelen vagy monoton feladatot elutasitja
— Onbizalom, énerd, hit sajat képességében, hogy fontos dolgot tud 1ét-
rehozni
— magas célokat tliznek ki maguk elé az dket érdekld teriileteken
— szivesen dolgoznak egyediil, kevés biztatast igényelnek
— Onkritikusok, masok kritikdjara reakcidjuk valtozo
— a kudarc nem vagy csak rovid ideig veti vissza

Mar ez a puszta felsorolas is elgondolkodtatd, hiszen ez a lista — még
akkor is, ha ezek a jellemzOk nem egységesen, minden tehetséges fiatalnal
talalhatok meg — mutatja, hogy nem az ,,atlagos” — bar ilyen a valésadgban
ezt figyelembe kell venni a fejlesztd munka soran. Nézziink meg azonban
egy kicsit részletesebben néhany jellemzot, ezek tovabbi kovetkeztetések
levonasara sarkallnak benniinket a témakorben, s kapaszkodokat adnak az
egyéni fejlesztd programok elkészitéséhez.

1.3.2. Dabrowski ,,tulingerlékenységi” (érzékenységi) elmélete

Dabrowski (1937) elméletét tobb évtizeddel ezel6tt dolgozta ki, de ma is
1d6tallo a gyakorlati tehetségfejlesztd munka szempontjabol is: széles kort,
intellektualisan vagy kreativan tehetséges gyerekekkel, tizenévesekkel €s
felnéttekkel folytatott tanulményokra, valamint kiemelkedd személyiségek
¢letrajzéanak elemzésére alapozta tulajdonsag-rendszerét. Megfigyelte, hogy
az iskolasok tipikusan oldottak fel a fesziiltséget és reagaltak az ingerekre:
voltak, akik nylizsogni kezdtek, masok abrandoztak vagy fesziilt érzelmi
allapotba keriiltek, mentalisan élénkebbé valtak vagy a ceruzajukat ragtak.
Ezeket a reakciokat pszichomotoros, képzeleti, érzelmi, intellektudlis és
érzéki talingerlékenységekbe sorolta. Dabrowski hangsulyozta, hogy a tal-
ingerlékenység egyensulybontd, rendszerbontd €s dezintegrald hatassal van
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a pszichologiai miikodés szamos teriiletére. A tulingerlékenységet a kovet-
kezo jellemzokkel hataroztak meg: (1) az ingert feliilmulo reakcio, (2) az
atlagosnal sokkal hosszabb reakcio, (3) gyakran az ingerhez nem kapcs0lo-
do6 reakcio (pl. fantaziakép intellektudlis stimulusra adott valaszként), és (4)
az érzelmi élmény gyakori Osszekapcsolasa a szimpatikus idegrendszerrel
(szivdobogas, elpirulas, izzadas, fejfajas) (Piechowski, 1995).

A Dabrowski-féle tulingerlékenység formait és megnyilvanulasi modjait
a kovetkez6 rendszerben mutatjuk be vazlatosan.

A) A pszichomotoros Tl az energiataltengés vagy érzelmi fesziiltség ki-
fejezése ,,altalanos hiperaktivitdson keresztiil”. A manifesztaciok kozé
tartozik a gyors beszéd, kényszeres beszéd és csevegés, ideges szoka-
sok, munkafiiggdség, impulziv cselekvések, erds versenyszellem, gyor-
sasagi versenyek iranti érdeklddés és cselekvéskényszer (Piechowski,
1979).

B) Az érzéki TI a fokozott érzéki és esztétikai €lvezetet, és az érzelmi
fesziiltség érzéki kifejezését jelenti. A nagyon jo latas, hallés, szaglas,
izlelés, tapintés, az érzékek nagyobb szétvalasztasa, a szE€p targyak iranti
vonzodas, til sokat evés, illatszerek vasarlasa és a rivaldafénybe vagyas
mind az érzéki T1 kiillonb6zd megnyilvanulésai.

C) A képzeleti TI gyakori fantazialassal, egy képzelt vilagban élésre va-
16 képességgel, az érzelmi fesziiltség spontan képekként valo kifejezés-
ével és az unatkozas rossz toleralasaval jar egyiitt (Falk et al., 1994). A
talalékonysag, a koltdi vagy dramairoi képességek, a képek és metafo-
rak gyakori hasznalata, a részletek vizualizalasdnak képessége, a valo-
sag és képzelet Osszekeverése a képzeleti TI aspektusai.

D) Az intellektualis TI az agy felfokozott tevékenységével, a nehéz kér-
dések ¢és problémamegoldas kedvelésével és koriiltekintd gondolkodas-
sal jar egyiitt (Falk et al., 1994). Ezek a tehetségeseknél oly gyakran
megfigyelt képességek a kivancsisagon, a megfigyelésre valo hajlamon,
az olvasasszomjon, az intenziv koncentralasi képességen, a részletes vi-
zualis memorian, az elméletek és analizisek szeretetén, a problémak ki-
tartd megoldasan, az 0j fogalmak alkotasan keresztiil jelenik meg.

E) Az érzelmi TI az 6t koziil a legfontosabb a fejlédési potencial szem-
pontjabol (Piechowski, 1979; Rankel, 1994). Az intenziv hangulatok és
érzések, a szoros kotddések és mély kapcsolatok kialakitasara valo ké-
pesség, az onmagunk irdnti tisztan megkiilonboztetett érzések, az erds
szomatikus ¢és affektiv kifejezések képezik az érzelmi TI {6 jellemzdit.
Ezek a kovetkez6 viselkedésekben manifesztdlodnak: érzelmi extremi-
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tasok; komplex érzelmek és érzések; sok fajta érzelem tudatosodasa;
erés érzelmi kotddés mas emberekhez, allatokhoz €s helyekhez; az 0j
kornyezetekhez vald nehéz hozzaszokas; részvét; masokra reagalas; a
kapcsolatokbeli érzékenység; egyediillét; szomatikus jegyek mint pl.
zavarba jovés, elpirulds, a tenyér izzaddsa, erds szivverés; eksztazis;
biliszkeség; félelem és aggodalmak; gatlasossag (félénkség) (Falk et al.,
1994).

Silverman (1998) Osszegezte a ,tuligerlékenység” 6t formdjanak fobb
jellemz6it a kdvetkezo tablazatban, ez segiti a konnyebb attekintést, és a
fontosabb elemekre felhivja a figyelmiinket. (1. tablazat)

1. tablazat. A lelki talingerlékenység formai és kifejezésmaodjai

Energiataltengés

Pszichomotoros . . e . o
Az érzelmi fesziiltség pszichomotoros kifejezése

Fokozott érzéki és esztétikai élvezet

Erzéki . .
Az érzelmi fesziiltség érzéki kifejezése

Az agy fokozott tevékenysége
Intellektudlis A nehéz kérdések és a problémamegoldas kedvelése
Koriiltekintd gondolkodas

A képzelet szabadjara engedése

Képzelt vilagban élés

Képzeleti Spontan képek hasznalata az érzelmi fesziiltség kifeje-
zésére

Az unatkozas rosszul tiirése

Felfokozott érzések €s hangulatok

Erds szomatikus kifejezés

Er6s affektiv kifejezés

Szoros kotddésekre, intenziv kapcsolatokra valo képes-
ség

Onmagunk irdnti j61 megkiilonbdztetett érzések

Erzelmi

Piechowski és Colangelo (1984) hangstlyozta, hogy a tulingerlékeny-
ségi formak olyan természetes adottsagok, amelyek a tehetséget taplaljak,
gazdagitjak, lehetdvé teszik és felerdsitik. Sokak altal elfogadott, hogy a Tl-
k kiilonb6z6 permutacidi és erdsségei legalabb részben felel0sek a tehetsé-
gyelembe is kell azokat venni a tehetségesek fejlesztése soran (vo. Piirto és
munkatarsai, 2008).
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A fokozott érzékenységet mas kutatok is a tehetséghez szorosan tarozo-
nak tekintették (vo. Shavinina, 1997). Leites (1996) felvetette, hogy a gyer-
mek érzékenysége €s érzékeny iddszakai kritikus szerepet jatszanak a rend-
kiviili tehetség kifejlodésében. Minden gyermek korat vagy egy bizonyos,
vagy tobb fajta érzékenység hatarozza meg. Kognitiv, emociondlis és szocid-
lis érzékenységek (amelyek keresztezik egymast) mind megjelennek egy
gyermek-tehetség mindennapjaiban. A kognitiv érzékenység a gyermeknek
a képi benyomadsok, az 1j és eredeti (az emberi ismeretekben és a miivészet-
ben), valamint a végletesen furcsa targyak és azok kapcsolatanak felfogasa
iranti érzékenységét jelenti. Az emociondlis érzékenység kivételes érzé-
kenységet jelent 6nmagunk €s masok irant. A szocialisan kognitiv érzékeny-
ség érzékenységet jelent a tarsas kapcsolatok, valamint a moralis és filozofi-
ai problémak irant. Piechowski (1991) ugy értelmezi a szokatlan érzékeny-
séget, mint egy erds egyéni valaszt a szelektiv szenzoros vagy intellektualis
¢lményekre, €s vallja, hogy az erds érzékenység vagy a tllzott izgatottsag a
fejlédés magas szintli potencialjara utal. Shavinina szerint (1997) le lehet
vonni azt a kdvetkeztetést, hogy a fejlett mentalis fejlédés kivételes leheto-
ségeit a gyermek érzékenysége hatarozza meg. Ennek a megallapitasnak
komoly realitdsa van, s a gyakorlati tehetségfejleszt6 munkankban erre te-
kintettel kell lenniink.

1.3.3. A tehetséges tanulok tulajdonsagai VanTassel-Baska kutatasai
alapjan

A VanTassel-Baska-féle jellemzés (1998) tulajdonsagai atfogd rendszerben
jelennek meg, éppen ezért fontos kiindulépontokat jelentenek a tehetség-
keres6 munkdhoz. Az altala rendszerezett tulajdonsagok két csoportra oszt-
hatok: a kognitiv és az affektiv (személyiségjellemzdk) csoportra. Termé-
szetesen hangsulyozni kell, hogy a tehetség leggyakrabban el6fordulo jel-
lemzdinek aldbbi listdja nem teljes, és nem jelenti azt, hogy minden tehetsé-
ges gyermek az Osszes ilyen jeggyel rendelkezik. Ezek a jegyek amolyan
t4jékozodasi pontok a tehetség felismeréséhez, majdan az egyéni tehetség-
fejlesztd programok elkészitéséhez.

A) Kognitiv tulajdonsagok

A tehetséges gyerekek kognitiv szempontbol mar kiskoruktol kezdve atipi-
kusan viselkednek. Ha a kdrnyezet megfeleld oktatasban részesiti 6ket, ezek
a jegyek a gyerek novekedése soran erdsodnek, kiteljesednek. Ha viszont
nem nyujtunk nekik megfeleld gondozast, a jellemzok nagy része negativ
eroként hathat a tanulasra, vagy a tehetséges gyerek sériilékenysége miatt
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rejtve maradhatnak. A tehetséges gyerekek kognitiv tulajdonsagainak figye-
lembe vételekor a kovetkezokre kell odafigyelni:

1. Nem minden gyerek hordozza az §sszes ilyen jegyet magan.

2. A tehetséges gyerekek e jellemzdk szerint rangsorba sorolhatok.

3. Ezek a tulajdonsagok fejlodési szinthez kothetd jegyek, amennyiben
vannak, akiken gyerekkorukban még nem, de késdébb tetten érhetok.
Masok mar egészen kis koruktdl magukon hordozzak oket.

4. A tehetségesek jellemzoi csoportokra bonthatok, ezért a tulajdonsa-
mutatnak.

5. A tulajdonsagok csak akkor mutatkoznak meg, ha a didkok érdekld-
dési koriik vagy képességiik teriiletén tevékenykednek!

A kovetkez6 kognitiv tulajdonsagok képezhetik az iskolai differencialt
tehetségprogramok ¢és foglalkozasok alapjat.

— Elvont fogalomrendszerek hasznalata

A tehetséges gyerek bizonyos képességeket, pl. a beszédet vagy a matema-
tikat az atlagnal hamarabb, konnyedebben sajatitja el. Kevésbé szembetlind
a kirakok gyors Osszerakdsanak képessége, a figuralis analogidk vagy mas
nemverbalis rendszerek hasznalata. Az ezen képességek kibontakoztatasat
segitd forrasok elérhetdsége nagyon fontos a magas szintli tehetség fejlodé-
séhez.

— Koncentracios képesség

A tudomanyos feladatba vagy mas targyba belefeledkez6 tehetséges gyerek
feln6tt szinten a feledékeny professzorhoz hasonlithat6. Mindketté magas
szintli koncentracios képességrol tanuskodik, adott problémara sokaig tud
Osszpontositani. Az érdeklddést kivaltd témaval valé hosszl foglalkozas és
koncentracio a tehetséges gyerekben apolandd, fontos tényez0. Adott teriilet
iranti hosszl tavu érdeklédés vagy kivancsisdg, amely altal az illetébdl
szakértd valik, onmagéaban is szenved¢lly¢ valhat, igy egy karrier alapkove-
ként is szolgalhat.

— Kimagasléan jo memoria

A memoria az informacioszerzés sine qua non feltétele. Sok tehetséges gye-
rek kiskoratol kezdve fenomendlis memoriaval rendelkezik olyan adatok
megjegyzésére, amelyeket csak egyszer hallottak. A tényeket €s eseménye-
ket részletesen megjegyzik, és vissza tudjak mondani. Ha egy bizonyos in-
formaciot befogadott egy tehetséges gyerek, azt sokaig fejben tartja, és
hasznalni is tudja sziikség esetén.
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— A nyelv iranti korai érdeklédés és korai nyelvfejlodés

A tehetséges gyerek tarsainal gyakran elOrébb jar a nyelvfejlodésben, és mar
kiskoraban nagyon érdekli az olvasas. Nem ritka, hogy mar akar két és fél-
évesen is olvasnak. Egy tanulmany arrdl tanuskodik, hogy a késdbb tehetsé-
gesként azonositott tanulok 80%-a 6t évesen mar tudott olvasni (VanTassel-
Baska, 1983). Ez a tulajdonsag 6nmagédban mara kevésbé megbizhato6 jele a
tehetségnek, mint kordbban, de kozepes megbizhatdsaggal eldre jelzi azt.
(Mills és Jackson, 1990). Az azonban tény, hogy azok a gyerekek, akiknek
nyelvi fejlédési szintje messze tilszarnyalja a tobbiekét, akiket lebilincsel-
nek a szavak és szokapcsolatok, a nyelv szobeli és irasbeli hasznalata, a
verbalis tehetség fontos jegyeit hordozzak magukon.

— Kivancsisag

A tehetséges gyereknek nagy igénye van arra, hogy a vilag miikodését meg-
ismerje és megértse. Mar kiskoraban igyekszik felfogni a vilag Osszefiiggé-
seit, és azok a felndttek, akik ezeket a kérdéseket tiszteletben tartjak, és a
gyerek igényeinek megfeleld informaciokkal szolgalnak, segitenek a gye-
rekbdl olyan személyiséget kialakitani, aki a vilag felfedezésére torekszik. A
kivancsi gyerekek gyakran kérdezdskddnek, és a kérdések sokszor az élet
alapvetd témait érintd felndtt témakra vonatkoznak, pl. ,,Hogyan keletkezett
a vilag?” vagy ,,Honnan j6ttem erre a vilagra?” vagy ,,Miért halnak meg az
emberek?” Ezek a kérdések a gyerekek altal hasznalt magas gondolkodas-
szintrdl arulkodnak, ami az intellektualis tehetség fontos jelzdje.

— Az 6nall6 munka kedvelése

A tehetséges gyereknek természetes hajlama van az 6nallé6 munkara, a prob-
1émak 6nalldé megértésére. Ez a tulajdonsag alapvetden a belsé probléma-
megoldo séma kialakitasa f616tti 6romre utal, nem pedig antiszocialis visel-
kedésre vald hajlamra. Amennyiben a gyermek onalloan, sajat tempdjaban
¢és szintjén halad a tanulasban, példaul egy egyéni tanuldi program segitség-
ével, az sokat segit a tanulasi motivacio fenntartasaban. Igy elkeriilhetéek az
unalmas iddszakok, amik a hagyomanyos, els6sorban a tudas klasszikus
atadasara épiil6 oktatasi modszerek alkalmazasa soran gyakran el6fordul-
nak.

— Szerteagazo érdeklodés

A tehetséges gyerek rengeteg informaciot tarol, ami j6 emlékezd képesség-
gel és gyakran sokoldalu érdeklédéssel is parosul. Az ilyen gyerekek kiil6-
nos figyelmet kivannak az oktatas soran. Példaul Adrienne 6téves, elsd osz-
talyos kisdidk volt, aki nagyon tehetségesnek tlint, ezért a tanar jonak latta
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megismertetni vele a madarak dinoszauruszokra visszavezethetd eredetét.
Ennek tudatiban is meglepetésként érte Adrienne valasza: ,Ja, az Arc-
heopteryxre gondol tanarnd?”. Hasonloképpen, amikor negyedik sziiletés-
napjara egy akvariumot kapott ajandékba, ,halszakért6vé” valt, és batyjai-
nak magyarazta, hogy mi a kiilonbség a raja és a tobbi hal kozott. Amikor
megkérdezték téle, hogy mi a kedvenc konyve, elmondta, hogy a sci-fi ér-
dekli és H. G. Wells Vilagok haborgja c. konyve, amit négyszer olvasott.
Ugyanezt a gyereket megrotta a tanara, mert nem figyelt oda a masodikos
helyesiras oran. Latjuk tehat, hogy a tehetséges gyerekek kiilonb6z6 érdek-
16dési korei ne keriiljék el a figyelmiinket és az elismerésiinket!

— Kreativitas

A kreativitds az a képesség, amely segitségével valaki egyéni Otleteket,
gondolatokat, termékeket, fogalmakat stb. tud eldallitani. A tehetséges gye-
rek egyediil vagy mésokkal egyiitt dolgozva eredeti Gtletekkel allhat eld.
Néhany tehetséges gyereknél ez elsOsorban egy adott teriileten figyelhetd
meg, masokndl a kreativ reakcio kiilonb6zd tipusti probalkozasokban is
megjelenik, igy altalaban jellemzi dket.

Baska 0sszegz6 megjegyzései a kognitiv tulajdonsagokhoz (i.m.)
Ezek a tulajdonsagok az intellektualisan fejlett gyerekek jellemzdi, de a spe-
cifikus tantadrgyakhoz kapcsoldddan kell dket felderiteni. Példaul a matema-
tikaban tehetséges gyerekek felderitéséhez a kovetkezd viselkedés-lista ad
kapaszkodokat:
— A dolgok kvantitativ oldala iranti kivancsisdg mar kiskorban és annak
korai megértése
— A kvantitativ és térbeli Osszefiiggések logikus és szimbolikus értel-
mezeése
— A matematikai mintak, szerkezetek, dsszefiiggések és miiveletek fel-
fogéasa és altalanositasa
— Analitikus, deduktiv és induktiv gondolkodas
— Matematikai érvelések leroviditése és racionalis, gazdasagos megol-
dasok talalasa
— A matematikai gondolkodas mentalis folyamatainak rugalmassaga és
megfordithatosaga
— Matematikai szimbdolumokra, dsszefiiggésekre, bizonyitékokra, prob-
lémamegold6 modszerekre stb. emlékezés
— A tanult anyag 0j problémakra alkalmazasa
— Matematikai problémak energikus €s kitart6 megoldasa
— A vilag matematikai alapokon valo felfogéasa

33



Ennek a listanak a segitségével az erds kognitiv pontokat a didknak az
adott képességteriileten végzett munkajanak megfigyelésével derithetjik ki.

B) Erzelmi tulajdonsagok

Az alabbi érzelmi tulajdonsagok olyan gorcsovet képeznek, amely alatt a
fejlodésében 1€vo tehetséges gyereket vizsgalhatjuk. Ez a tulajdonsagcso-
port a tehetséges gyerekeknél gyakran megfigyelt szocialis és érzelmi fejlo-
dési jellemzoket foglal magaban.

— Igazsagérzet

A tehetséges gyerekeknek emberi viszonyaikban nagy az igazsagérzetiik. Ez
az érzet mar koran megmutatkozik. Problémak forrdsava valhat a tehetséges
tanuld szamara az osztalyban, ha a tandr nem tudja megvédeni vagy felalli-
tani az iskolai és osztalybeli rendszabalyokat.

— Altruizmus és idealizmus

A tehetséges gyerekek altalaban segit6készek, ami gyakran a tobbi gyerek
segitésére, tanitasara vald készségben mutatkozik meg. Ez a tarsadalom
szamara is kivanatos fejlodési irany, amennyiben megérizziik a gyerek fej-
16dési egyensulyat, €s amennyiben ezeket a tevékenységeket olyan célok
érdekében végzik, amiket a sziilok is elismernek vagy legalabb elfogadnak.
Ezen gyerekek masokkal valo kozés munkajaban mutatkozd érzékenysége
¢és atlato képessége altruizmusukkal és idealizmusukkal pérositva a késdbbi
karriervalasztast is jelentésen befolydsolhatja.

- Humorérzék

A tehetséges gyerekek gyakran képesek érzékelni a mindennapi dolgok kép-
telenségeit. Viszonylag széleskorli tudasbazisuk segitségével az ilyen pilla-
natokat az azonos kortiaknal gyorsabban ismerik fel. A humorérzék ¢és a
gondolatokkal jatszas a tehetséges gyerek azon képességét bizonyitjak, ami-
vel a vilagot kevésbé vészjoslo modon fogjak fel. A humor sok fajdalmas
¢lményt enyhithet, és tapintatosan, a gyerek vagy mas onértékelésén kisebb
csorbat ejtve mutat rd a gyenge pontokra. A humor dnbecsmérlésre és 6nveé-
delemre is hasznalhat6, ami miatt egyes tehetséges gyerekekbdl az osztaly
bohoca vagy komikus valik.

— Intenziv érzelmek

Abbol fakadoan is, hogy a tehetséges gyerekek kognitive magasabb szinten
allnak, azonos koru tarsaiknal érzelmileg gyakran intenzivebben reagdlnak
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az eseményekre. Az érzelmek dramai kereteken beliili megélése miatt a te-
hetséges gyerekek gyakran alkalmas jeldltek szini eldadasokra. A kifejezés
finomsaga irdnti érzékenységiikk ¢és nyelvhasznalatuk eldnyiikre valik.
Ugyanez az elony akadallya valhat, ha a tobbi gyerek rajon, hogy a tehetsé-
ges gyerek provokalhatod, és ezt ki is hasznaljak. Az intellektudlisan vagy
szocialisan azonos szintli, homogén tehetséges csoportok kialakitasaval nd
az esélye, hogy a kornyezet jobban befogadja dket, és az azonos szintl tar-
sakat kevésbé csabitja a provokalds gondolata. Az ¢lmények megosztasanak
lehetdsége €s a normalis osztalyban érzett magany feloldodasa a csoportosi-
to / azonositd folyamat egyik legfontosabb elényeként tekintendd.

— A halal gondolatanak korai megjelenése

A halaltél vagy az elmulastol valo félelem gyakran kordn megjelenik a te-
hetséges gyerek gondolataiban. A tanaroknak és a sziiléknek fontos szere-
plik van abban, hogy ezekre a félelmekre valaszoljanak, és hogy segitsenek
a gyereknek az élet korforgasa folyamatanak megértésében és elfogadésa-
ban. Fontos, hogy ezt a témat éretten értelmezziik és kezeljiik. A tehetséges
gyerekek érzelmi fejlddésének fontos allomésa, hogy megtanuljak kognitiv
képességiiket a szeretett személy elvesztésébdl adodo stressztdl és érzelmi
hatéstdl elkiilonitve hasznélni a természetes életfolyamat megértésére. Az
élet tiszteletben tartasa és dicsoitése szintén a folyamathoz kell, hogy tartoz-
zanak. A generaciok kozotti kapcsolatok kutatasa a csaladfa tanulmanyozasa
soran, ¢s az 0s0k ¢€letében bekovetkezett események megismerése szintén jo
kapaszkodot biztosit.

— Maximalizmus

Sok tehetséges gyerek visel magan maximalista jegyeket. Ezek a gyerekek
tulzott energiat szentelnek rd, hogy mindent tokéletesen csinaljanak, és za-
varja Oket, ha 6k maguk vagy a kornyezetiikben valaki hibat vét. Lelkesedé-
stinkben, amikor a gyereket arra biztatjuk, hogy a lehetd legjobb teljesit-
ményt hozza ki magabol, tillohetiink a célon, és erdsithetjlik ezt a maxima-
lista hajlamot. Az emberek és a vildg hibdinak és sajat tudasunk végességé-
nek redlis elfogadasaval relativizalhatjuk a gyerek itéletét. A maximaliz-
mussal egylitt jar6 irrealis félelem és aggodalom a fejlédés gatjava valhat, és
olyan szégyenérzetet, szorongast kelthet, ami a gyerek idealis kibontakoza-
sat akadalyozhatja. A fejlédés céljanak a kivalosagnak és nem a tokéletes-
ségnek kell lennie — ezt a finom megkiilonboztetést a tandroknak €s a szii-
16knek ki kell alakitaniuk a tehetséges gyerekkel végzett munka soran. Meg
kell értetni veliik, hogy nem minden tokéletes ezen a vildgon, a tehetsége-
seknek tudniuk kell, hogy 6k is hibazhatnak.
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— Energikussag

A tehetséges gyerekek jaték vagy munka kozben gyakran nagyon energiku-
sak. Ez az energia a rovid idén belill elvégzett nagy mennyiségli munkara
valo képességben vagy magas szintli verbalis vagy pszichomotoros tevé-
kenységben jelenik meg. Tobb feladatot tudnak kevesebb id6 alatt kivitelez-
ni, mint a tobbiek. Ha ezt az energidt a sziilok €s a tanarok hiperaktivitas-
ként értékelik, az gatolhatja a gyerek fejlodését. Torekedni kell ra, hogy ezt
az energiat pozitiv modon hasznaljuk fel az o6rakon is. Produktiv célokra
tudjuk mind révid, mind hosszu tavon felhasznélni, ha hasznos feladatokat
adunk nekik, és ha hagyjuk, hogy egy adott feladatban elmélyiiljenek. Ez a
pozitiv hasznositdsa az energianak nagyon fontos a gyermek érzelmi fejlo-
dése szempontjabdl is, igy az unalom és frusztracié elkeriilhetd.

— Szoros kotddés és elkotelezettség

A tehetséges gyerek sokszor kotddik szorosan egy vagy két barathoz, akik
par évvel iddsebbek naluk vagy felndttek. Ugyanezek a gyerekek késdbb
ugyanolyan szorosan kétddnek a munkajukhoz is. Ha lehetéséget adunk a
tehetséges gyereknek, hogy egy ideal vagy hds szerepmodelljével talalkoz-
zon, konnyebben fel tudja hasznélni erds kdotelékeit ra, hogy a felndtt élet
céljai felé vezet6 hosszl tava Gsszpontositasba kezdjen. A mentorok olyan
betekintést engedhetnek a felndtt vilagba, ami segit a gyerekkel megértetni a
hivatasbeli sikerhez sziikséges elhivatottsagot. A tehetséges gyerekek haj-
lamosak kiilonosen erdsen kotddni ,,az idedlis énhez”, amit az emberi fejld-
dés realitasaval kell kiegyensulyozni az id6k soran.

— Esztétikai érzékenység

A tehetséges gyereknek a bonyolult dolgokhoz valé vonzodasa gyakran esz-
tétikai érzékenységén keresztiil jelentkezik. A mialkotdsokban fellelhetd
,valtozatossag egysége” a fiatal tehetséges gyerekek szdmara meglepden
konnyen felfoghat6 intellektualis és érzelmi megelégedettséggel toltik el az
embert. A mialkotasok elemzéséhez sziikséges sokszintli analizis tetszik a
tehetséges gyerekeknek, és kivalo lehetdséget jelent a tudas interdiszciplina-
ris felfogasanak bemutatasara. A zene, tanc €s szinjatszas soran a perceptua-
lis folyamat fejlesztésére adott lehetdségek a tehetséges gyerek stimulalasa-
ra megfelel6 modszerek, amik ezen igényeikre valaszolnak.

A fenti érzelmi tulajdonsagok dontd fontossaguak a tehetséges gyerek
személyiségszerkezetének megértéséhez. Mégis az egyes — kognitiv és ér-
zelmi — tulajdonsagcsoportok egyenként vald elemzése kevésbé hatasos,
mint ha azokat egy integralt egység részeként vizsgaljuk. A tehetséges gye-
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rekek természetének figyelembe vétele hasznos abban, hogy igényeiket ho-
lisztikusabb, hatékonyabb modon kezeljiik. Természetesen, ahogy arra mar
fentebb is utaltunk, ha az elébbiek koziil bizonyos jegyek nem jellemzok
egy gyermekre, az még nem jelenti, hogy a gyermek nem tehetséges. Mas-
részt az a tény, hogy bizonyos jegyek felismerheték, még nem jelenti, hogy
a gyermek feltétleniil tehetséges. Ezen jegyek jelenléte a tehetség els6 indi-
katora lehet, de hatarozott valaszt csak a sziikséges keresési, azonositasi
folyamat utan kaphatunk. Ugyancsak fontos hangstulyozni, hogy az egyes
specialis teriileteken az altalanos sajatossagokon til mas-mas kiilonleges
jellemzdi is vannak a tehetségnek.

1.3.4. A tehetséges gyerekek tulajdonsagaibol fakado igények tevékeny-
ségiikben és a javasolt fejleszto modszerek, eszkozok

VanTassel-Baska hangstlyozza, hogy praktikus szempontbdl a tehetséges
gyerek igényeit fontos a viselkedési jellemzOk szemiivegén keresztiil is
vizsgalni. A 2. tablazat (Baska, 1998) a kulcsfontossagt kognitiv és érzelmi
tulajdonsagok Osszekapcsolodasat foglaljak Gssze, a tehetségesek tanulasi
igényei és a nekik szant beavatkozasok relacidjaban. A tehetséges gyerekek
sokszor korukhoz képest elobbre tartanak, amennyiben adott korban megha-
tarozott kognitiv, érzelmi vagy fizikai fejlédést tartunk normalisnak. A miti-
kus ,,normak” az iskolék altal hasznalt szintjellé¢ valtak, noha nagyon kevés
tanulora alkalmazhatoak, és kiilondsen artalmasok a tehetséges gyerekekre
alkalmazva. Az altalanos osztalyok szerinti tanterv plafon-effektusa elhoma-
lyositja a tehetséges gyerekekrdl alkotott redlis képet. A helyzet anndl is
Osszetettebb, mivel a tehetséges gyerekek sok tulajdonsagban megegyeznek
a tobbi gyerekkel — lehet, hogy intellektualis szempontbol kivalnak, de fizi-
kai, vagy érzelmi fejlodésiik tipikus marad.

2. tablazat. A tehetségesek tulajdonséagai, tanulasi igényei és fejlesztési terve
kozotti 6sszefiiggések

Tulajdonsag Tanulasi igény Az egyéni fejlesztés-

ben hasznalhato peda-

gogiai eszkozok, mod-
szerek

Absztrakciokkal operal | Magasabb absztrakcio- | Az alapismeretek tan-
szintli szimbolumrend- | tervének Gjjaszervezése.
szerek bemutatasa Uj szimbolumrendsze-
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rek korai bevezetése
(szamitogép, idegen
nyelv, statisztika).

J6 koncentracios képes-
ség

Hosszabb id6tartamu
feladatok, amelyek el-
mélyiiltebb munkat
tesznek lehetové egy
kihivast jelent6 érdek-
16dési teriileten beliil

A tantervi anyag valto-
zatos programozasa.

Kiilon projektmunkara
¢s kiscsoportos munka-
ra szant intervallumok.

Szétszort adatok kozott
képes Osszefliggéseket

felallitani és viszonyo-

kat kialakitani

Kiilonb6z6 perspekti-
vak és kutatasi teriiletek
bevonasa

Interdiszciplinaris cur-
riculum lehetdségek
(specialis fogalmi alapu
orak, tarsadalomtudo-
manyok, egyméshoz
kapcsolodd miivésze-
tek).

Viltozatos szoveganya-
gok és forrasok felhasz-
nalasa.

Gyors emlékez0 €s ta-
nulési képesség

A hagyomanyos tertile-
tek alapismereteinek és
fogalmainak gyors le-
adasa; az 0j anyagok
gazdasagosabb szerve-
zése

Atstrukturalt tanulési
keretek az ilyen tanulok
képességeihez alakitva
(gyorsitas és kevesebb
megerdsitd feladat).

Uj curriculum az alap-
szerkezet szerinti fel-
épitésben.

Sokféle érdeklodési
kor; széleskorii isme-
retbazis

Az iskolai anyagon be-
Il érdeklddési korok
kivélasztasara adott
lehetdség, a valasztott
teriilet alaposabb ta-
nulmanyo0zasa

Kozponti tanulasteriile-
tek kialakitasa az isko-
laban, amikkel hos--
szabb ideig lehet fog-
lalkozni.

Onélléan végzett tanu-
lasi csomagok.

Egyéni tanulasi prog-
ramok.
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Igazsagossag igénye

Az igazsagossaghoz
kapcsolddo kérdések
komplexitasanak meg-
értése

Az emberiséggel fog-
lalkozo tantargyi curri-
culum.

Bir6sagi perek tanul-
manyozasa (torvény-
sz¢éki vélemények).

Az Alkotmany forras-
ként val6 hasznélata a
megértéshez.
Altruizmus Masok segitésére adott | Kisebb gyerekekkel
lehetdség a csaladi és foglalkozas.
személyes igények A vallas szerepének
megértésével Osszekap- | tanulmanyozasa.
csolva
Humorérzék Kiilonb6z6 humorfor- | Politikai karikattrak.

mak értékelésére adott
lehetdség: a humor po-
zitiv és negativ célokra
val6 hasznalata

Gorog szatirak.
Bohodcok; patosz / alpa-
tosz.

A halal és elmulas kér-
désével foglalkozik

Az emberi ¢élet korfoga-
sanak elfogadasa

Csaladfa — modellek.
Egész életre sz6106 cur-
riculum-tervek.

Maximalizmus

Az emberi hibazas ter-
mészetes dologként
valo elfogadasa

Heisenberg-féle hataro-
zatlansagi relacio.

A statisztikai valdszinii-
ség megértése.
Biztonsagos kockazat-
vallalo tevékenységek,
ahol a tanuldk hibaz-
hatnak.

Energikussag

A figyelem 0sszponto-
sitasa az energia leg-
jobb médon valé fel-
hasznalasara

A szublimécio pszicho-
motoros levezetése.

A megtanuland6 anya-
gok fokozatos novelése.
Viltozatos élmények.
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Elkotelezettség

A tehetség ¢s a sikerhez
vezetO ut realisztikus
értékelése

Mentori feliigyelet.
A cél eléréséhez rend-
szeres szaktanacsadas.

Esztétikai érzékenység | A megfigyeldi és el6- | Kiilonbozé korok
adoi készségek fejlesz- | szépmiivészeteinek ta-
tése nulmanyozasa.

Egymassal 0sszefliggd
muvészeti teriiletek

A téblazat alkotdja szerint a tanulok képességei fejlettségének és a fej-
lesztd program Osszehangoldsa, amely a valasztadsok és a fejlodés lehetdsé-
gét optimalizalja, a tervezés alapkovévé kell, hogy valjon minden tanuld
szdmara. A tehetséges gyerekeknek joguk van a fejlesztés és a képesség
optimalis 0sszehangoldsara anélkiil, hogy sziileiknek gyerekiik igényeit kii-
16n kellene — dontden iskolan kiviil — ,,kiszolgalniuk™. A tehetségesek tulaj-
donsagait és igényeit a gyerekek, fiatalok iskolai magatartasabdl tobbnyire
fel lehet ismerni, ezek felderitésére szolgald6 modszerek bemutatésa a kovet-
kezd, 2. fejezetben torténik.

1.4. Rendszerszemlélet az egyéni tehetségfejleszté programok
alkalmazasaban

Az el6zé harom alfejezetben azt probaltuk aldtdmasztani informaciokkal,
hogy mennyire fontos az individualizacié elvének alkalmazéisa a sikeres
tehetséggondozd munkahoz. Természetesen nem szeretnénk ,,atesni a 16
masik oldalara”, ezért most az egyensuly helyreallitasara toreksziink: hang-
sulyozzuk, hogy csakis a rendszerszemlélet elvének alkalmazasa hozhat
sikert a gyakorlati fejleszté munkaban. Bemutatunk négy olyan tehetségmo-
dellt, amely mindegyike kiemeli egyfeldl az egyéni fejlesztd programok
elengedhetetlen voltat, masfeldl hangstlyozza azt is, hogy a tehetséggondo-
zas egész rendszerében kell gondolkodnunk az ilyen tipusu programokrol.
Majd a gyakorlati aspektusra atvaltva, szemiigyre vessziik, hogy az iskolai
tehetséggondozo6 programok teljes eszkdzrendszerében hol helyezkednek el
az egyéni tehetségfejlesztd programok.
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1.4.1. Tehetségmodellek mint keretek az egyéni tehetségfejleszté prog-
ramok jelentéségének értelmezéséhez

Szamos komplex tehetség-modellt fejlesztettek ki vildgszerte az elmult négy
évtizedben (vo. Balogh, 2012). A legelterjedtebbek koziililk Magyarorsza-
gon a Monks—Renzulli modell és a Czeizel-féle modell. E modellek — s az
elébbi kettén kiviill még sok tovabbi modell — biztos fogodzokat adnak a
tehetségigéretek azonositasahoz, valamint a fejloddésiikhoz sziikséges prog-
ram-szolgaltatdsokhoz (v6. Fischer és Fischer Ontrup, 2012; Persson,
Joswig és Balogh, 2000; Stoeger és Sontag, 2012). Mi most ezek koziil négy
olyan ,,fejleszté modellt” mutatunk be, amelyek kiemelten hangsulyozzak az
egyéni fejlesztd programok szerepét a hatékony tehetséggondozasban: Zi-
egler akciotop modellje, Heller hatékony tanitidsi kornyezet modellje, a
Betts-féle Autonom Tanuldé Modell és az ,,expertise”-modell

1.4.1.1. Ziegler akciotop modellje

Ziegler akciotop modellje (2005, idézi Czeizel és Paskuné, 2015) a 20. sza-
zadi tehetségkutatasok kritikajaként jelent meg. ,,A feladatban és a célok-
ban, az egyiittmiikd6 csoportok dsszetételében vald valtozékonysag és spe-
cifikussag azok a szempontok, amelyek Ziegler modelljét mas szemléleti
alapra helyezik a személyes vonasokat, faktorokat keresé elméletekkel
szemben. Ajanlasaiban a kutatés és a tehetséggondozas fokusza is a kornye-
zet és az egyén dinamikus interakcidjaban megjelend akciora iranyul. A 6
kérdés pedig, hogy egy adott pillanatban mennyire illeszkedik az egyén igé-
nye az adott kdrnyezeti konstellaciohoz, ahogy 6 nevezi, ,.konfiguraciohoz”
(Czeizel és Paskuné, 2015. 48. o.). E rendszerszemponti megkozelitését az
1. abra szemlélteti. Az 6sszetevokrol részletek: Czeizel és Paskuné, 2015.

,,Osszefoglalva: a kivalosag fejlodése ebben a modellben nem mas, mint
egy dinamikus rendszerben és rendszerhez vald alkalmazkodas, mely rend-
szernek a komplexitasa a rendszert alkoto elemek interakcioinak gyakorisa-
gaval novekszik, s ezaltal a személy tehetsége is fejlodik. Ahogy a kivalo-
sag, a szakértelem nd, ugy lesz egyre inkabb képes a tehetséges személy is
egyre nagyobb hatast gyakorolni a teljes rendszerre, beleértve ebbe annak a
tehetségteriiletnek a megujitasat is, amelyre eredendden a kivaldsagi célok
iranyulnak” (Czeizel és Paskuné, 50-51. 0.).

,,Az ’actiotope’ Iényegében az egyén és a kdrnyezet kozotti bio-pszicho-
szocio interakcios tevékenységek Osszessége. A kivalosdg ebben a megko-
zelitésben a kornyezethez (szociotop) valo sikeres alkalmazkoddsnak tekint-
hetd, beleértve a kornyezetbe a hathatds tanulasi lehetdségeket.” (Ziegler és
mtsai, 2013, 15. 0.)
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1. abra. Ziegler ,,Akciotép Modellje” (Actiotope Model of Giftedness, 2005)
(Magyar valtozatban: Czeizel és Paskuné, 2015)

Ez utébbi kifejezés, ,hathatés tanulasi lehetdségek™ a legfontosabb
szamunkra ¢ modell mondandéjanak gyakorlati felhasznalasaban. A szerzo
szerint (Ziegler, 2012) szamos tanulmany kristalytisztdn megfogalmazza,
hogy a kivételességhez vezetd egyéni utak nagyon kiilonfélék. Minden em-
ber interakcioban van az ¢ egyedi kornyezetével, és a 1étrejovo teljesitmény
azt tiikrozi, hogy milyen sikeresen ,targyalt” a kdrnyezetével (v6. Shavivina
¢és Ferrari 2004). Mint szervezetek, az emberek egy nyitott rendszer jellem-
z0it mutatjdk, melyek viszont kiilonféle alrendszerekbdl éallnak. Egy sze-
mély tulajdonsagai és viselkedései megszamlalhatatlan, a kornyezethez valé
alkalmazkodas eredménye (vo. Gibson ¢€s Pick, 2000; Vicente és Wang,
1998; Ziegler, 2005, 2012). Az ember, természetesen, tObb mint pusztan
biologiailag determindlt szervezet. Mint tarsas lény, természetesen, a szo-
ciotoposzokhoz is alkalmazkodik (Grassinger, Porath, és Ziegler, 2010).
Ebben a rendszerben a cselekvési repertoarnak kiemelkedd szerepe van, ez
azon cselekvések Osszessége, amelynek felvonultatidsara egy személy bar-
mely adott idépontban képes. Azonban az egyén ezen cselekvéseknek csak
kis hanyadat fogja realizalni. Egy gyerek az 6vodéaban tipikusan egy olyan
matematikai cselekvéssel rendelkezik, ami néhany korlatozott miiveletre
szoritkozik. Az iskola elsd éveiben egy gyerek matematikai cselekvési re-
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pertoarja annyira kibdviil, hogy mar tartalmazza az elemi szinti aritmetikat.
Az elemi szintl algebrai és geometriai miveletek a késobbi években kovet-
keznek. A kivalosag felé valo fejlodést, ezért, igy foghatjuk fel, mint egy
hosszu tava tanulasi folyamatot, amely soran az egyén szert tesz arra a re-
pertoarra, amely végiil lehetdvé teszi a kivalosagot. Egy tanulasi folyamat
minden Iépése és az egyén cselekvési repertoarjanak minden egyes boviilése
noveli a redlisan megvalosithatd célok szamat egy hasonld jellegli barmely
adott szituacioban. Igy a tehetségekkel foglalkozo pedagogusoknak meg kell
bizonyosodniuk arr6l, hogy a tanulasi 1épések jol beintegralddnak minden
egyes tanulo szubjektiv cselekvési terébe (Ziegler, 2012).

1.4.1.2. Heller hatékony tanitasi kornyezet modellje

A tehetség-modellekbdl ismert ,.kornyezeti tényezok™ egyiittesen szerepet
jatszanak abban, hogy a tehetségigéret, a szunnyadé tehetség (a gyerekek
veliik sziiletett adottsagai) kibontakozik-e vagy rejtve marad. A fejlesztés-
ben kiemelkedd jelentGségii arra kérdésre valaszolni, hogy mire is van sziik-
ség az intézményes nevelés teriiletén a tehetségek kibontakoztatasdhoz. Kurt
Heller (Heller és Ziegler, 2000) a hatékony tanitasi kornyezet szempontjait
figyelembe véve alkotott egy tobbdimenzidos modellt, s ez alapjan valaszt
kaphatunk kérdésiinkre (2. dbra).

A modell négy {6 részbdl all

A) Tehetség faktorok (elorejelzok)
— intelligencia (nyelv, matematikai, technikai képességek stb.)
— kreativitas (nyelv, matematikai, technikai, mlivészi stb.)
— szocialis kompetencia
— zenel képességek
— miivészi képességek
— pszicho-motoros képességek
— praktikus intelligencia

B) Kornyezeti feltételek (moderatorok)
— otthoni kdrnyezeti inger
— oktatasi stilus
— szUl61 nevelési stilus
— otthoni elvarasok a teljesitménnyel kapcsolatban
— szocialis reagalasok a sikerre €s a kudarcra
— a testvérek szdma ¢és sziiletési sorrend
— csaladi légkor
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— a képzés mindsége

— iskolai légkor

— az ¢élet kritikus eseményei

— differencialt tanulas és képzés

Stressz
kezelése

lanuliss és leszt
munka stratégiak izgatottsag

Teljesitmeny
motivacio

Kontroll
elvarasok

Intellcktuals
képességek

Kreativ
képességek

Szocialis
kompetencia

Praktikus
intelligencia

Miivészi
képessegek

Zeneiség

Pszichomotoros
készségek

Nem
kognitly
szemeélyisee-
Jjegyek (mode
ratorok

Tehetség
wényczdk
(clorejelzok)

Teljesitmény
terifetek
(kritérium)

Komyezeti
feltételek
(moderatorok ),

Matematika

Természet-
tudomanyok

Technologia

Szamitogépes
készségek. sakk

Milvészet
(zene, festészet)

Nyelvek

Atlétika, sport

Térsas
kapesolatok

Ismerds tanulasi
komyezet

A képzés Osztalytermi

Canliidi leghne mindsége légkor

Knttkus esemé-
nyck az ¢letben

C) Nem kognitiv személyiségjegyek (moderatorok)
— teljesitménymotivacid
— a sikerremény szemben a kudarctol valo félelemmel
— kontroll elvarasok

— tudasszomj

— a stresszel valo megbirkdzas képessége
— én-fogalom (altalanos, iskolai, a tehetségrol stb.)
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2. ébra. Heller hatékony tanitasi kornyezet modellje




D) Teljesitmény teriiletek (kritérium valtozok)
— matematika, szamitastechnika stb.
— szamitogépes ismeretek,
— sakk,
— természettudomanyok
— technologia, kézmivesség, kereskedelem stb.
— nyelvek
— zene (zenei-mivészi teriilet)
— tarsas tevékenységek, vezetés stb.
— atlétika/sport

Heller hangsulyozza, hogy a hatékony vagy kreativ (iskolai) tanulési
kornyezet megteremtésének kisérlete kozben figyelembe kell venniink —
annak ellenére, hogy a tanér kiemelkedden felelds a képzési folyamatért —
azt a tényt, hogy a didkokat nem csupan a képzés és annak jellegzetességei
befolyasoljak. Az irany is hatassal van rajuk, amelyet maga a képzés kovet,
valamint az, ahogyan egyéni tulajdonsagaik hatnak a tanulasi viselkedésiik-
re. Minden képzési fajta tobbé-kevésbé interakcid terméke. A tehetségesek
fejlesztése tekintetében nem csupan a kognitiv €s nem kognitiv karakterje-
gyeket (vagyis a motivaciot és az énnel kapcsolatos jelenségeket) kell figye-
lembe venniink, hanem az egyén és kornyezete interakciojat is. Ezt a kép-
zésbe integralt tdimogato intézkedések biztosithatjak (Heller, Monks és Pas-
sow, 1993; Heller és Hany 1986; Heller, 2012).

Arra a kérdésre, hogy mit jelent a hatékony tanuldsi kornyezet, Heller a
kovetkezOképpen valaszol (Heller, 1999). A tamogatd vagy ,hatékony” ta-
nulési kornyezetet tigy kell értelmezniink, mint a szokasos atfogd stimulald
szocialis (csalad, iskola, iskolan kiviili tevékenységek) kornyezeteket, ame-
lyekben a gyermekek és serdiilékoruak novekednek. Mik a megkiilonbozte-
té jegyei egy hatékony vagy ,kreativ”’ tanulasi kornyezetnek szemben egy
kevésbé kreativ szocialis kornyezettel? Tehetiink egy empirikus jellegi to-
rekvést e kérdés megvalaszolasara, ha dsszehasonlitunk kiilondsen sikeres
tanarokat olyanokkal, akik kevesebb sikert érnek el. A sikeres tanarok ese-
tében magas szintli rugalmassaggal talalkozhatunk a képzési gyakorlat te-
kintetében, valamint sokkal elfogaddbb hozzaallassal a didkok kozotti elté-
rések irant. A kevésbé sikeres kollégakkal Osszehasonlitva a ,hatékony”
tanarok pozitivabb hozzaallast mutatnak a kiilonosen iigyes gyerekek és
serdiil6k irant.

A felfedezéses tanulas képzési kornyezet Neber (1995) szerint azt jelen-
ti, hogy a didkok nem egy teljesen strukturalt produktum formajaban kapjak
meg a tananyagot, hanem ehelyett egy stimulal6 tanulasi kdrnyezetet bizto-
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sitanak szdmukra, amely az ismeretek megszerzéséhez elengedhetetlentil
sziikséges folyamatokat indit be. Ezen a modon a diakokat arra kell biztatni,
hogy kidolgozzék az 6nalld tanulds modszereit, és rugalmas, ,.intelligens”
ismereteket sajatitsanak el.

Az oktatasi tanuldsi kornyezet mindségének garantildsa érdekében a
kovetkezo tanulasi feltételek a legfontosabbak Heller szerint (1999): (Kony-
viink témakore szempontjabdl az utolsonak van kiemelt szerepe!)

— A didk aktiv szerepének batoritasa azaltal, hogy maga valasztja meg
tananyagat, és/vagy maga tervezi meg a tanulasi folyamatokat. Ez ta-
nulasi és probléma-megoldési stratégidk kivalasztasat is jelenti,
amelynek sordn nagy hangsulyt kap az 1) megoldasi modszerek és
eredeti megoldéasok keresésének célja.

— Az egyéni tanulasi folyamat permanens diagnosztikus értékelése a
megszerzett ismeret szintjének, valamint a tovabbi tanulasi folyamat
kovetelményeinek meghatarozasa céljabol.

— A tanulési forrasok és anyagok felfedezd soksziniiségének biztositasa,
a sajat kezdeményezésti felfedezések és kovetkeztetések 0sztondzése
érdekében.

— A tanulasi folyamatok individualizdlasa, vagyis az egyéni tanuldsi
kurzusok ¢és iitemek lehetoveé tétele, szabadsag a tananyagnak az
egyén sajat tevékenységére €s érdeklddésére torténd épitésére stb.
Ezek a tanulési célok a tanulmanyi kurzusok és a tanulasi folyamatok
atlathatosagan, valamint egyénre szo0l6 visszajelzéseken keresztiil va-
losulnak meg.

1.4.1.3. A Betts-féle Autonom Tanulé Modell (Autonomous Learner Model)

A Betts (1986, 1991) altal kifejlesztett modell arra tesz kisérletet, hogy ele-
get tegyen a tehetségesek tanulmanyi, szocialis és emocionalis sziikségletei-
nek, mikdzben az 6nallosdg vagy autondmia céljat tiizi ki maga elé, hogy a
tanulok feleldssé valjanak sajat tanulmanyaikért. A modell fontos szerepet
szan annak, hogy a tanul6 (1) figyelmet forditson nmagara mint tehetséges
egyénre, valamint a programlehetdségekre; (2) gazdagitd gyakorlatokban
vegyen részt, példaul vizsgalatokban, kulturalis tevékenységekben és terep-
gyakorlatokon; (3) szeminariumokat latogasson a futurizmusroél, problémak-
rol és vitds kérdésekrdl; (4) a tanuldsi készségeket, palyavalasztasi ismere-
teket és interperszondlis képességeit egyénileg fejlessze; és (5) mélyrehatd
vizsgalatokat folytasson csOportos projektek €s mentoralas keretében. Ez a
modell kiiléndsen erésen dsszpontosit a tehetséges didkok egyéni fejlodésé-
re, igy az egyéni fejlesztési tervek készitéséhez is tampontul szolgalhat. A
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modellnek az eldbbiekkel dsszhangban 5 dimenzidja van: (1) Orientacio, (2)
Egyéni fejlodés, (3) Gazdagitas, (4) Szeminariumok, (5) Mélyrehato vizsga-
latok.

A modell orientdicié dimenzidja megadja a diakoknak, tanaroknak, ve-
zetdknek és sziildknek a lehetdséget, hogy kialakitsak a tehetség, intelligen-
cia, kreativitds fogalmainak alapjait, valamint a potencial fejlesztését. A
tanulok tobbet tudnak meg onmagukrol, képességeikrol, és arrdl, mit kinal
szamukra a program. Olyan tevékenységeket kapnak, amelyek lehetOséget
adnak a tanuloknak, hogy egyiitt dolgozzanak csoportként, hogy tobbet
megtudjanak a csoport-folyamatokrol és interakciordl, valamint a csoport-
ban résztvevo tobbi emberrol.

A modell egyéni fejlédés dimenzidja lehet6séget kinal a tanulok szama-
ra kognitiv, emocionalis, szocidlis és fizikai készségeik fejlesztésére, vala-
mint az ¢élethosszig tartd tanuldshoz sziikséges tudas és attitiid fejlesztésére.
Az ebbe a dimenzidba tartozé teriiletekhez sorolhatok a didk inter/intra-
perszonalis fejlddésének lehetdségei, az élethosszig tartd tanuldshoz megfe-
lel tanulasi készségek és a technologia.

Az ALM gazdagitasi dimenzidja arra késziilt, hogy alkalmat biztositson
a tanulok szamara olyan tartalmak felfedezésére, amelyeket a mindennapi
tanterv nem tartalmaz. Kétféle megkiilonboztetés van ebben a dimenzidban.
Az els6 az, amelyet a tanar végez a hagyomanyos tantervvel, a masodik az,
amelyet a didk. Mivel a tartalom nagy része az iskoldkban eldirt, az ALM
megkiilonboztetett megkozelitése felszabaditja a tanart €s a tanulokat, hogy
tullépjenek a megszokott tartalmakon, amelyek a didk szamara alkalman-
ként csak feliiletes tanulast jelenthetnek. A tanulds legmagasabb szintje ak-
kor valdosul meg, amikor a tanul6 szabadon valaszthatja meg és tanulhatja a
tartalmat vagy témakat sajat stilusaban.

A modell szeminarium dimenzidja lehetdséget ad a diakok harom-6t fos
csoportjanak, hogy kutassanak egy témaban, eldadjdk eredményeiket az
osztalynak és mas érdeklddoknek, és értékeljék a prezentaciot a diakok altal
kivalasztott és kialakitott kritériumok szerint.

Az ALM mélyrehato vizsgalat dimenzidja felhatalmazza a didkokat,
hogy kovessék érdeklddésiiket egy hosszu tavi csoportos vagy egyéni mély-
rehatd vizsgalaton keresztiil. A didkok meghatarozzak, hogy mit fognak
tanulni, hogyan, miképpen fogjak eldéadni azt, milyen eszkdzok lesznek
szlikségesek a tanulmanyhoz, mi lesz a végtermék, és milyen értékelésnek
vetik majd ald az egész tanulasi folyamatot. A mélyrehat6 vizsgélatok alta-
laban hosszu id6n keresztiil folynak. A terveket a tanulok fejlesztik ki, a
tanarral/kdzvetitdvel, a tartalom szakértdjével és a mentorokkal egyiittmii-
kodésben. Ezek utan a terveket gyakorlatba {iltetik at és végrehajtjak, ugy,
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hogy a megfeleld idopontokban prezentacidkat tartanak, egészen a projekt
befejezéséig. Végiil egy zaro-prezentaciora €s értékelésre keriil sor, egy ér-
deklddokbol és résztvevokbol allo kozonség eldtt. A 3. abra Gsszegzi az Ot
dimenzid lényeggét.

ORIENTACIO
:': A tehetség, intelligencia és
¥y Kreativitds megértése
~ : i) .
e o Csapatcpitesi tevekeny segek (!

En/Személyes fejlodés
Program ! Iskola
Lehetoségek /
Feladatok

AUTONOM
TANULO

3. 4dbra. A Betts-féle Autondom Tanulo Modell

A modell legfébb tanulsdga szamunkra: egyéni fejleszté programok
nélkiil nem képzelhetd el, hogy a tehetséggondozas korszeri célkitlizései
megvalosithatok pedagdgiai gyakorlatban. Az Autonom Tanuldi Modell
olyan alapelveken nyugszik, amelyek fontos szerepet kell, hogy kapjanak a
mindennapi fejleszté munkaban is, a tehetség kibontakoztatasahoz ezek el-
engedhetetlenek:

— Nagy hangsuly helyezddik az egyén kognitiv, emocionalis, szocialis

és fizikai fejlodésére.

— Az onértékelést 6sztonzik €s eldsegitik.

— A szocialis készségeket fejlesztik és erdsitik.

— A hagyomanyos osztalyterem a program kdzponti tdmasza.
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A tantervben a tanar differencial.

A tanterv a tanul6 érdeklodésére és szenvedélyére épiil.

A tanulok részt vesznek iranyitott, nyitott végii tanulasi élményekben.
A tanulas felel0ssége a tanulon van.

A tanuloknak sziikségiik van olyan élményekre, amelyek lehetdvé te-
szik szamukra, hogy ¢élethosszig tartd tanulokka valjanak.

A tanarok a tanulési folyamat eldsegitoi, valamint a tudas elosztoi.

A tanulas integralt €és tantargyakon ativeld.

A tanulok szélesebb alapozast fejlesztenek a ki az alapvetd készségek
Szamara.

A magasabb szinti, kritikus, és kreativ gondolkodasi készségek in-
tegraltak, megerdsitettek €s bizonyitottak a tanuldsi folyamatban.

A tanulok megfeleld kérdezési technikékat fejlesztenek ki.

A tanuloktol véltozatos és eltérd valaszokat varnak el.

A tartalmi témak széles alapokon nyugszanak, hangsullyal a nagyobb
témakon, problémakon, kérdéseken ¢és elképzeléseken.

Az 1d6- és térmegszoritasokat az iskolakban megsziintetik a mélyre-
hat6 tanulés érdekében.

A tanulok 1j és egyediilallé produktumokat hoznak Iétre.

A tanulok sokféle forrast hasznalnak a mélyrehatd vizsgalatok kiala-
kitasa kozben.

A kulturdlis tevékenységek és a gazdagitas uj és egyediilallo fejlodési
¢lményt biztositanak.

A szemindriumok €s a mélyrehatd vizsgalatok alapvetd komponensei
a tanulasi folyamatnak.

A mentoralas feln6tt példaképet, aktiv tdmogatast, egyéni instrukciot
¢és segitséget nyujt.

A mélyrehato vizsgalatok elvégzése és prezentdldsa a tanulasi folya-
mat része.

Az én-fejlédés és a tanulo altal 1étrehozott produktumok folyamatos
értékelése sziikséges.

1.4.14. Az , expertise” (,,szakértelem”’) modell

Az utdbbi masfél évtizedben egyre tobb torekvés mutatkozik arra, hogy a
kiemelked6 képességek és teljesitmény magyarazatra a ,,szakértelem” mo-
dellt alkalmazzak (ismerteti Turmezeyné €s Balogh, 2009). Ez a paradigma
a kiilonbozd specidlis tevékenység-teriileteken — sport, miivészet, sakk, tu-
domany — elért kiemelkedd eredményt a gyakorlasi folyamat eredményeként
értelmezi. A kozéppontban a gyakorlds mennyisége all, amit Ericsson
(1996) legalabb tiz évben hatdroz meg. A gyakorléssal toltott id6 mennyisé-
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gén kiviil szerepe van a gyakorlds mindségenek is. A hatékony gyakorlas
jellemzo6i a céliranyossag, a koncentracid, amelyek a gyakorlassal eltoltott
évek soran hozzdjarulnak a gyakorlasi stratégia fejlodéséhez is (Hallam,
1997, idézi Gembris, 2002a). A mindségi gyakorlast a megfeleld nehézségii
feladat, az ismétlések, a hibak folytonos javitasa jellemzi.

Bar szamos vizsgalat (Krampe, 1994; O’Neill 1997, mindkettot idézi
Gembris 2002a, 2002b) igazolta a gyakorlassal eltdltott id6 mennyisége €s
mindsége, illetve az adott specialis tevékenység szinvonala kozti kozvetlen
Osszefliggést, ez a felfogas mégis szamos nyitott kérdést hagy maga utan. A
gyakorlas szerepének kizardlagossa tétele elhanyagolja az adottsagok és a
motivacio szerepét, amelyek nyilvanvaloan sziikségesek a kiemelkedd telje-
sitményhez. Ugyanakkor a mi témank szempontjabol ez a modell is fontos
alapelvet fogalmaz meg: adekvat gyakorlas nélkiil nincs érdemi fejlodés,
marpedig ez megint csak akkor lehet hatékony, ha G6sszhangban van az
egyéni fejlettségi szinttel! (vo. Mieg, 2009; Turmezeyné és Balogh, 2009).

1.4.2. A tehetséggondozas teljes eszkozrendszerének alkalmazasa felté-
tele a sikeres fejleszt6 munkanak

1.4.2.1. Silverman rendszere a tehetségesek fejlesztésében

Silverman (1998) a kovetkez6 eszkozrendszert ajanlja a tehetségesek fej-
lesztéséhez (3. tablazat). Az 0sszegzd felsorolast kdvetden tekintsiink bele a
rendszer elemeinek rovid leirasaba is, hogy egyértelml legyen fogalom-
hasznalatunk a konyv hatralevo fejezeteiben — még akkor is, ha ezek tobb-
sége itthon is ismert!

3. tablazat. A tehetségesek hatékony fejlesztésére szolgalo keretek

A tehetségeseknek szant fejlesztési keretek

Egyénre szabott fejlesztési program Mentorok és tutorok
Gyors tempoju, kihivast jelenté 6rak  Specialis iskolak vagy programok

Elkiilonitett osztalyok Ko6zosségi dusitasi lehetdségek
Gyorsitas Otthon tanitas
Egyetemi programok Szaktanacsadas

A) Egyénre szabott fejlesztési programok

Idealis esetben minden kimagasloan tehetséges tanulonak kiilon egyéni ok-
tatasi programot kellene kidolgozni, hogy a didk erdsségeit és igényeit fel-
mérjik, és meghatarozzuk az ezen igények kielégitéséhez sziikséges kolla-
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borativ eszkdzoket. Ha lehetséges, az egyéni oktatasi programot elézze meg
egy atfogd egyéni értékelés iskolapszichologus kozremiikodésével, ahol
nem csak az intellektudlis képességeket mérik, hanem a tanulmanyi erdssé-
geket, az Onképet, a tarsadalmi fejlettséget ¢és a didk érdeklodési koreit is.
Szintén sziikséges egyéni interjut késziteni a didkkal az egyéni oktatési
program Osszeallitasa eldtt, mivel a kimagasloan tehetséges tanulok gyakran
segitenek kideriteni, mire van sziikségiik optimalis fejlédésiikhoz. Az egyé-
ni fejlesztési programnak a tanarok, az iskolai tanacsadok, a sziilok és a ta-
nul6 bevonasaval végzett kollaborativ tervez6i munkébdl kell kialakulnia.

B) Gyorsitas

A gyorsitas a kimagasloan tehetséges didk gyors tanulasi tempojara megfe-
lel6 valasz. Egészen mostanaig a tehetséges gyerekeket 1 vagy 2 évvel id6-
sebb gyerekekkel raktak egy osztilyba, és a gyorsitds fogalmat csak a ma
,radikalisként” szamon tartott elérehozasra alkalmaztdk, azaz 3 vagy tobb
éves osztalyugrasra. A gyorsitas hatdsait vizsgald kutatasok ezt tarthato op-
cionak tekintik, még a tarsadalmi fejlodés tekintetében is (Benbow, 1991;
Robinson és Noble, 1991).

C) Egyetemi alapu programok

Az egyetem kivald szovetséges a kimagasldan tehetségesek megfeleld elléa-
tasaban. A legokosabb gyerekek gyakran otthonosabban mozognak az egye-
temi kdrnyezetben, mint hasonl6 koru tarsaik korében. Kreativ modon jarul-
hatnak hozza a fels6foku intézmények a tehetségesek oktatdsdhoz, példaul
hétvégi, nyari, délutani, minden tehetséges korosztalynak tartott dusitasi
kurzusokkal: a campuson a tehetséges tanuloknak tartott iskolai laboratori-
umokkal; nydri bentlakasos, pl. a tehetségkutatd versenyeket nyert tanulok-
nak késziilt programokkal; parhuzamosan felvett programokkal, ahol a gim-
nazista didk az egyetemen felvett kurzusokért gimnaziumi és egyetemi kre-
ditet is kap; korai felvételi programokban, amelyek lehetévé teszik, hogy a
tanuld a tanmenetnél hamarabb nappali szakon beiratkozhasson az egyetem-
re, egyetemi tanszékek altal a gimnaziumban tartott halado kurzusokkal;
mentori rendszerrel; valamint koordinalt gimndziumi/egyetemi programok-
kal, ahol a didkok parhuzamosan végzik a gimnaziumot €s az egyetemet.

D) Mentori rendszer

A tanuloval az érdeklddési teriiletén egyénileg foglalkozé mentorok kivalo
segitségek a kimagasloan tehetségesek szamara. A mentor gyakran nagy
hatassal van a tehetséges fiatal fejlddésére. Minél okosabb a gyerek, annal
nagyobb igénye van erre az egyénre szabott moddszerre. A mentorok az
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egyetemi tanszékekrdl, egyetemistdk vagy mas tehetséges didkok koziil
vagy az adott tevékenység-teriileten dolgozé mas szakemberek koziil kertil-
hetnek Ki.

E) Kozosségi dusitasi lehetéségek

A sziiloket is kérhetjiik, hogy a kimagasldan tehetséges gyerekek tevékeny-
ségeit fejlesszék. Tovabba kiilonféle intézmények, mint példaul mizeumok,
galéridk, planetariumok, allatkertek, parkok és tdborok gyakran nyujtanak
specidlis lehetdségeket a tehetséges gyerekeknek. Civil szervezetek, magan-
intézmények is szervezhetnek a tehetségeseknek kinalt specialis programot:
szamitogépes tabor, természettudomanyos iskola, miivészeti program, régé-
szeti kozpont, zenestudio, eldadé miivészeti kozpontok, 6nképz6 szeminari-
umok stb. form4jaban.

F) Otthoni oktatas, , kiillonorak”

Az otthoni oktatas volt egykor az egyediili 1étezd lehetdség a kiemelkedden
tehetséges gyerekek szdmara, és ez a modszer sok eminens személyt adott a
vilagnak. Kozéjiik tartozik Albert Einstein, John Stuart Mill, Franklin Dela-
no Roosevelt sth. Az utobbi évtizedekben ismét divatba jott az otthoni okta-
tas, kiilondsen vidéken, ahol korlatozottak a tehetséges gyerekeknek nyujtott
szolgaltatdsok. Kearney (1984, 1988) kivalo titmutatasokkal szolgal a kima-
gasloan tehetségesek otthoni oktatasarol.

G) Szaktanacsadas

Az aszinkronitds — a kimagasldan tehetségesek egyenetlen fejlddési mintaja
— és az azonos koru tarsaktol valo eltérés foka olyan kontextust hozhat létre,
amiben a szaktanacsadas a nyujtott szolgaltatasok fontos és sziikséges ré-
szévé valik. A kimagasloan tehetségesek szdmara nem egyszerii feladat,
hogy gondolkodasi modjaikat méasok gondolkodédsdhoz igazitsdk. Vannak,
akik nehezen épiilnek be kozosségekbe. Vannak, akiknek gondot okoz a
masokkal valo kapcsolatkiépités. Vannak, akik allandoan vitdznak, mert
ezaltal tanulnak. Vannak, akik nagyon érzékenyek. Vannak, akiknél jelentds
eltérés van az intellektudlis érettség és a motoros koordinacid kozott, ezért
»eretlennek” tlinnek. Mind a tehetséges gyerekeknek, mind sziileiknek,
mind pedagogusaiknak sziikségiik lehet szaktandcsaddsra, hogy a gyerek
intenzitasaval, érzékenységével vagy perfekcionizmusaval meg tudjanak
birkozni. A sziilok gyakran igényelnek szaktanacsadast, hogy az atlagtol
eltéré gyerekiik nevelésének hatékony moédszereit kialakitsak, és utmutatés-
ra van sziikségilik, hogyan kezeljék a helyzeteket. Az iskolarendszeren beliil
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sziikség van valakire, aki a kimagasloan tehetséges gyerekek specidlis igé-
nyeiért kiall, és a veliik kapcsolatos problémakat segit megoldani.

Osszefoglalas

A kimagasloan tehetséges gyerekeknek leginkabb megfeleld programhoz az
Osszes 1étezo lehetdség alapos szemiigyre vételére van sziikség olyan specia-
lisan kiképzett, tAmogatd szakember részvételével, aki segit atvagni az in-
govanyos részeken. Minél haladobb szinten van egy didk, annal tébbféle
eszkozt, modszert kell kiprobalnunk. Annak meghatdrozasa, hogy a gyerek
¢letében mikor milyen lehetdségeket valasszunk, bonyolult feladatta valhat.
A didkot, a csaladjat és a lehetdségeket ismerd szaktanacsad6d (Magyarofr-
szdgon koordinator, tutor elnevezés hasznalt) kiillondsen nagy segitséggel
lehet a csaladnak a megfeleld programok kivalasztasaban.

1.4.2.2. Eyre dltal ajanlott ,, Atfogé 1épések rendszere” az iskolai tehetség-
gondozasban

Eyre (1997) a hatékony tehetséggondozas iskolai szintli rendszerét tekintette
at. Ez is tanulsagos témank szempontjabol, hiszen az egyéni fejlesztd prog-
ramok ebben is szerepet kapnak. A szinvonalas oktatast nyujto iskolak eld-
szOr egyértelmiien meghatarozzék a céljaikat a tehetségesekkel kapcsolat-
ban, és ezen célok megvalositasat segitd szervezeti rendszereket alakitanak
ki. A tantestiilet jelentOs részét bevonjak az oktatas kivitelezésébe és ellen-
Orzésébe, és a dusitott gondozas az orai munka rendszeres részévé valik. A
hatékony tehetséggondozas kidolgozasan faradozo iskolakrol a 4. tablazat-
ban hasznos szempontokat talalnak.

4. tablazat. Atfog6 1épések a tehetséggondozasban iskolai szinten és
iskolan kiviil

Atfogé 1épések a tehetséggondozasban iskolai szinten

1. Azonositas és ellendrzés
— A tanuldkat tantargy-specifikus alapon azonositjak és az adatokat a
tantestiilet szamara kozzéteszik.
— A teljesitményt rendszeresen ellendrzik minden problémas teriiletén a
korai azonositasnak.

2. Oran kiviili tevékenységek
— Lehetéségek a tehetséges gyerekeknek az egylittmiikodésre, pl. évfo-
lyamok vagy osztalyok kdzotti munka.
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— Erdeklédési kor szerinti feladatok a munkakozosségek vagy oszta-
lyok szervezésében, gyakran hétvégéken vagy tanitasmentes napo-
kon, kiilonds tekintettel az egyéni fejlesztd programokra.

3. Az iskola szervezete, felépitése

— Olyan iskola-felépités, amely felismeri és helyt ad a tehetséges tanu-
16k igényeinek. Lehetdség a kiemelkedOen tehetséges gyereknek,
hogy korosztalyanal magasabb osztalyban tanuljon bizonyos tantar-
gyakat.

— Olyan szervezet, ami minden tanul6 igényeinek megfelel, koztiik a
tehetségeseknek is. Sziirés, de akar vegyes képességii osztaly is lehet,
ha koriiltekintéen szervezziik meg benne az oktatést.

— Az eredmények elismerése tag kereteken beliil.

4. Orai tanulas
— Valdédi kihivéas nap mint nap az egyének szamara az osztalyban, cso-
portban. Lehetdségek a magasabb kognitiv szinten valo tevékenység-
re.
— Tanulasi stilusok, modszerek rugalmassaga, lehetdség a valodi diffe-
rencialasra, még a valogatott csoportokban is.
— Differencialt hazi feladat

5. Személyes és szocialis
— Annak felismerése, hogy az onértékelés és a jo teljesitmény szorosan
Osszefiigg, €s hogy a tehetséges tanuloknak sziikségiik van a szemé-
lyes és szocidlis fejlesztésre.
— Olyan rendszerek kialakitasa, amelyekben szorosan egytittmiikodhet
szil6 és iskola.

Eyre nemcsak az atfogo 1épéseket, de a tehetséggondozas dssz-iskolai és
iskolan kiviili lehetdségeit is rendszerbe szedte (1997), ezt is tanulsagos a
rendszerszemléletiink kialakitasahoz attekinteniink. A szerzd hangsulyozza,
hogy az iskoldk altalaban sok olyan lehetdséget kinalnak a diakjaiknak,
amelyek a normalis osztalykereten kiviil esnek. Ezek gyakran nagy jelento-
séggel birnak a tehetséggondozas szempontjabol, és alkalmasint a tanorak-
ndl is fontosabbak. Sok iskola aldbecsiili a didkok szamara elérhetd Ossz-
iskolai ¢€s iskolan kiviili lehetdségeket, pedig tehetséggondozas rendszeré-
nek kidolgozasanal az iskolanak oda kell figyelnie az 6ran nyujtott leheto-
ségekre és a kotelez6 tanulasi idén tuliakra is. Az iskolakban leggyakrabban
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megtalalhatod Ossz-iskolai bovitd és iskolan kiviili tevékenységeket tiz kate-
goriaba lehet besorolni a szerzé szerint (5. tablazat).

5. tdblazat. Példak az 6ssz-iskolai és iskolan kiviili tevékenységekre

10.

A tehetségeseknek nytjtott 6ssz-iskolai és iskolan kiviili tevékenységek
rendszere

Kiilon csoportok: Munkacsoportonként szervezett tevékenységek, pl. emelt
szintli csoport matematikabol; “iroklub® hetedikes, nyolcadikos és kilencedikes
didkoknak

Tovabbképz6 napok: az o6rarendi kotelezettségek aldl felmentett tehetséges
diakok tantargykozi tevékenységeket kapnak.

Munkahétvégék: a tanulési kiegészitd osztaly vagy a munkakdzosségek altal
szervezett hétvégék. A tanulok egy valogatott csoportjat hivjak meg ezekre,
pl.: matematika hétvége; modern nyelvek hétvégéje.

Iskolan kiviili lehetoségek: gazdasagi, lizleti iranyitas alatt allo lehetoségek
bérlése, hogy egyéni vagy csoportos kiilonfoglalkozasokat biztositsanak, pl.
»tehetséges fiatal ir6k”, iparlatogatés napja.

Tanitas utani klubok: minden didk szamara elérhetd lehetdségek, amik azon-
ban gyakran kiilondsen vonzoak lehetnek a specialis tehetségli, képességi ta-
nuldknak, pl. krikett klub, joga, latin, technika klub. Ezek a késébb ismerteten-
d6 un. ,,lazitd programok™ szerepét tolthetik be.

Extra klubok: tehetséges diakok szamara felallitott klubok. Tutorialis rend-
szerben segitik az egyéni érdeklodésre €piild projektek megvaldsitasat.
Versenyek: a tehetséges tanulokat arra 0sztondzziik, hogy részt vegyenek a
hazi, helyi vagy orszagos versenyeken.

Atfogé iskolai programok: A tehetségeseknek lehetéséget adunk ra, hogy
részt vegyenek szamos iskolai szintli rendezvényen: szinjatszas, zenei progra-
mok, kiilfoldi utak, munkalehetéségek.

Akkreditalt kurzusok: a Youth Award Scheme (Ifjusagi Dij Program) kereté-
ben a nyolcadikosok kommunalis és egyéb projektekben vesznek részt. A ha-
todikosok matematikabol az Open University moduljain dolgoznak.

Testiileti munkacsoportok: sok iskolaban miikddnek testiileti munkacsopor-
tok, akik rendszeresen talalkoznak, hogy megvitassak az dssz-iskolai és tantar-
gyak szerinti tehetséggondozas lehetdségeit.

Ez a tevékenységrendszer példaként szolgalhat és Otleteket is adhat ha-

zai Ossz-iskolai €s iskolan kiviili elemeket is tartalmazo komplex tehetség-
gondozo6 programok kidolgozéasahoz. Barmely specidlis tehetség-teriiletrdl is
legyen sz0, a magas szinvonal eléréséhez a potencidlisan tehetséges gyer-
mekeknek sziikségiik van széleskorti tanulasi lehet6ségekre, amelyek ma-
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gukba foglaljak a kihivast jelentd iskolai oktatasi-nevelési formékat, szerve-
zeti kereteket, valamint a gyakran ezeknél magasabb szintli €s komplexebb,
valtozatosabb iskolan kiviili formakat is. Ezen atfogd tevékenységrendszer-
rel van esély arra, hogy felfedezziik, és hatékonyan fejlessziik iskolainkban
a ,tartalék-tehetségeseket”, ebben természetesen kitiintetett szerepiik van az
egyéni fejlesztd programoknak!

56



2. A tehetség keresése, azonositasa

Az egyéni tehetséggondoz6 programok szempontjabdl is kiemelkedd jelen-
tésége van a tehetség-keresésnek, -azonositasnak, hiszen a korrekt program
csakis a gyerek, fiatal alapos ismeretére épiilhet. A tehetség fejlesztésére
kivalasztott stratégiaknak korrekt felmérésén kell alapulnia, felderitve, hogy
az egyénnek mire van sziiksége a fejlddéshez! (Endepohls és Ruf, 2015;
Ziegler, 2012). Ugyanakkor tarsadalmi szempontbdl is fontos ez, hiszen ha
nem talaljuk meg az igazi tehetségigéreteket, nem lehet hatékony egyetlen
orszagban sem a tehetségek gondozésa, az orszag nem fejlodhet lehetdsége-
thez mérten. Ugyanakkor mar eloljaréban leszogezendd, hogy kritikus elem
ez, mert nagyon nehéz korrekt médon azonositani a tehetséget.

Hogyan allunk ma ezzel Magyarorszagon? A szakteriilet jeles hazai
képviseldje, David Imre, a Debreceni Egyetem tanszékvezetdje a kovetke-
z6képpen valaszolt erre a kérdésre néhany évvel ezelbtt.,,Az elmult két évti-
zedben tanszékiink oktatoi szamos nemzetkozi és hazai konferencian érte-
siilhettek a tehetségazonositds elméletének és gyakorlatanak legfrissebb
fejleményeir6l. Rengeteg altalanos és kozépiskola pedagogusaival allunk
szinte napi kapcsolatban, igy tényleg elmondhatjuk, hogy tapasztalataink
elsé kézbdl szarmaznak. Rendszeresen részt vesziink az Arany Janos Tehet-
séggondozo Program konferencidin, tanévnyitd iinnepségein, a Magyar Te-
hetséggondozd Térsasag rendezvényein €s az ECHA miihely immaron ha-
gyomanyossa valt évkozi workshopjain. Fontos informacioforrast jelentenek
szamunkra a tobb mint 10 éve folyd képzéseink, amelyek sordn pedagdogu-
sokat készitiink fel a tehetséges didkokkal vald hatékonyabb munkara. Az
igen sokrétli és igen sok ,,csatornan” folyo tapasztalatszerzés birtokaban
mara kijelenthetjiik, hogy igen nagy utat tett meg a hazai tehetséggondozas
az elmult két évtizedben. Ugyanakkor kordntsem szabad elbizni magunkat!
Az egyre novekvo szamu pozitiv kivételtdl eltekintve kijelenthetjiik, hogy a
tehetségazonositas és —gondozas gyakorlata még nem oldddott meg iskola-
inkban megnyugtatdé modon. Sok helyiitt hidnyzik a pszichologia modern
eszkoztaranak hasznalata (a legtobb helyen sajnos tovabbra sem miikodik
iskolapszichologus!), ami adott esetben jelentds segitséget nyujthatna a pe-
dagogus kollégak szamara.” (David 1., 2008, 33. o0.)

Ez a jellemzés Osszességében még ma is €rvényes a hazai viszonyokra:
jelentds eldrehaladas tortént ugyan e teriileten a Nemzeti Tehetség Program
megindulasa 6ta — ebben a MATEHETSZ uni6s tdamogatassal megvalositott
»~Magyar Géniusz Programja” és ,,Tehetséghidak Programja” kiilondsen
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sokat segitett, azonban a rendszerszerii tehetség-keresés, -azonositas még
ma is kevés intézményben valdsul meg. Ennek a feladatnak a megoldasa
koriiltekintd munkat kivan minden tehetségfejlesztd pedagogustol, e nélkiil
ugyanis nem lehet korrekt egyéni tehetségfejlesztd programot kidolgozni.
Fontos tehat attekinteni e keretekben is, hogy az eddigi kutatdsok milyen
kapaszkodokat nyujtanak a pedagogusok részére, melyek azok az alapelvek,
gyakorlatban hasznalhatdé mddszerek, amelyeket komplex méddon alkalmaz-
nunk kell a tehetségigéretek, tehetségek keresése, azonositasa soran.

2.1. A tehetség-keresés alapelvei

A kovetkezo elvek figyelembevételével kell 6sszedllitani a keresési progra-
mot (Balogh, 2004, 2006, 2011b, 2012, 2014).

— A tehetség-kereséshez a szakmai korokben jol ismert Czeizel-féle
modell (1997) biztos kapaszkodokat ad, mind a négy ,.korre” figyel-
niink kell, nemcsak az adottsagok, képességek szinvonaldnak a felde-
ritése sziikséges, a kreativ jellemzok és a motivacids (és mas szemé-
lyiségbeli) jellemzok feltarasa is fontos a komplex fejleszté munka-
hoz. (4. abra)

Csalad Iskola

Specialis mentalis
adottsag

Tehetség

értelmi

+ Sors-faktor

Motivacios adott-
sagok

Kortars Tarsadalom

csoportok

4. dbra. A Czeizel-féle ,,2x4+1” faktoros tehetségmodell
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— A ki nem bontakozott, szunnyadé tehetség rejtekezik, gyakran ezért is
nehéz felismerni: 6vatosnak kell lenniink a ,,nem tehetséges gyerek”
titulussal, a legkorrektebb, ha nem is hasznaljuk ezt!

— Az el6z6 alapelvben megfogalmazottak miatt elengedhetetlenek a
specialis tehetség megtaldlasdhoz, feltarasahoz a hosszabb periodusra
kiterjedo un. ,,keresé programok”, amelyek egyben mar fejlesztést is
jelentenek. (vo. Pappné és Pakurarné, 2011). Egyetértiink Herskovits
Mariaval (2013): ,,Abbdl kiindulva, hogy minél tobb gyerek poten-
cialis tehetsége keriiljon fejlesztésre, azt tudva, hogy gyermekkorban
a legritkdbb esetben beszélhetiink valoban tehetségrol, csak tehetség-
igéretrdl, ,.,tehetségre irdnyuld hajlamrél”, munkank elméleti alapja a
tobblépcsos, fejlesztés folyamatdba dgyazott azonositds, és annak
szem elott tartdsa, hogy nem csak a képességeket, hanem a gyerek
egész személyiségét kell fejleszteniink.” (i.m. 89-90. 0.) Ezzel telje-
sen Osszhangban van az altalunk koordinalt iskolai programok, kere-
s6, azonosito tevékenységrendszere is (vo. Balogh, 2012).

— A képesség ¢és a teljesitmény két kiilonboz6 dolog: gyakori az alultel-
jesitd tehetséges tanuld, ugyanakkor a jo tanulményi eredmény 6n-
magaban nem mindig jelzi a tehetséget.

— A pszicholégiai vizsgalati modszerek (tesztek) segitséget nyujthatnak
az azonositashoz, de 6nmagukban nem tévedhetetlenek és nem is ele-
gendbek, igy nem jelenthetnek egyediili megoldast! (v6. Herskovits
¢és David 1., 2013).

— A pedagbgus és mas fejlesztd szakember (edzd, mentor stb.), vala-
mint a gyerek folyamatos egylittes tevékenysége fontos kapaszkodo-
kat adhat a tehetség felismeréséhez, igy ezen szakemberek vélemény-
ének kiemelt szerepe van az azonositasban.

— Minél tobb forrasbdl szerziink a tanulora vonatkoz6 informacidkat
teljesitményérdl, képességeirdl, annal megbizhatobb az azonositas.

2.2. A tehetségkeresés ,,fazisai”

Lényeges kérdés, hogy milyen uton juthatunk az iskolaban az azonositishoz
sziikséges informdciok birtokdba? Ezt a kérdést vizsgalva Eyre (1997) azt
allapitotta meg kutatdsai alapjan, hogy az iskoldk altalaban ot fazison men-
nek keresztiil, amig hatékony azonositokka valnak. Tanulsdgos ezeket atte-
kinteni roviden, ennek segitségével minden intézmény szembesiilhet azzal,
hogy a fejlddés mely fokan all a tehetségkeresés, -azonositas tekintetében.
Az is kidertiil ebbdl az elemzésbdl, hogy nem lehet egy csapasra megterem-
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teni a feltételeit a professzionalis azonositasnak, ennek rendszerét folyama-
tosan lehet kiépiteni, de egy-egy 0 elem beépitésével mindig lehet a korab-
biaknal hatékonyabban végezni, erre viszont torekedni kell minden tehet-
séggondozassal foglalkozo intézményben ¢és mas szervezetben (pl: civil
szervezetek, sportkorok, klubok stb.).

Az elsé6 fazis: az azonositads sziikségességének és hasznanak felismerése.
Gyakran fordul eld, hogy elméleti ismereteik vannak a pedagdgusoknak
arrol, hogy fontos a tehetséges gyerekekkel vald specialis foglalkozas az
iskolaban, de nincsenek birtokukban azok a modszerek, amelyekkel korrekt
moédon tudjék azonositani, felfedezni a tehetséget a kiilonféle tevékenység-
tertileteken.

A masodik fazis: ad hoc azonositds. A legtobb iskola gyorsan atlép az
elsd fazisbol a masodikba, s probal kapaszkodokat keresni a tehetségesek
azonositasdhoz. Ezek a tAmpontok ilyenkor elsésorban a pedagdégusoknak a
gyerekekre vonatkozo felszines ismereteibdl fogalmazodnak meg, s tobb-
nyire altalanos szempontokat jelolnek meg. Példaul ilyen lehet, hogy ,,jol
dolgozik a gyerek”, ,,motivalt a tanuld”, ,,a sziilok aktivak az iskolai élet-
ben” stb. Ezek utalhatnak ugyan a gyerek tehetségére, de ezen az uton alta-
laban szlik korii, gyakran téves azonositasi szempontok alapjan torténik a
bevalogatas a tehetség-programokba. Ilyenkor tobbnyire az azonositds nem
a gyerek altal felmutatott kognitiv és egyéb jellemzdket célozza meg, inkabb
az iskola ¢és a tanar altal megfogalmazott elvarasok teljesitését. Ezért az
ilyen tipust azonositas joindulati ugyan, de gyakran pontatlan, elfogult és
nem is haté¢kony. Még veszélyes is lehet, ha ennek kovetkeztében nem azok
keriilnek be a tehetség-programokba, akiknek ott a helye, igy a tehetséges
gyerekek elkallodhatnak.

A harmadik fazis: fesztek segitségével végzett azonositas. Ez a fazis né-
ha a masodik fazisbol szdrmazd frusztracid felgyiilemlésének (,,Valaki
mondja mar meg, mit csindljunk!”) az eredménye. Egy jol megtervezett
azonositasi programban a tesztek a tanar gyerekre vonatkozé informacioi-
nak a kiegészitésére szolgalnak, illetve azokat pontosithatjdk. Itt azonban
ateshetnek a 16 tlsé oldaldra a pedagdgusok, s keresve az idedlis mérési
eszkozoket, mindenfélével probalkoznak. A tesztek egyediili eszkozként
vald alkalmazasa azzal is jar, hogy a tandr vallarol lekeriil a feleldsség a
dontés meghozatalanal: ha a gyerek jol teljesit a tesztben, bekeriil a prog-
ramba, ha nem, akkor kimarad. Ez igy nagyon mechanikus dontési szitua-
ci0, hiszen gyakran eléfordulhat, hogy adott alkalommal gyengén teljesit a
tanuld a tesztben, holott ez éppen csak aktualisan tortént igy: ezért is mond-
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jék azt, hogy ,,egy mérés nem mérés”. Mindezen til még a tesztek megva-
lasztasa is komoly problémakat vethet fel az azonositasi folyamatban. Tehat
a tesztekre kizardlagosan nem lehet épiteni az azonositdst, ezeket csakis
korlataik teljes ismeretében €s a tanar egyéb informacioival egyiitt lehet
alkalmazni. (Erre a kovetkezdkben részletesen még visszatériink.)

A negyedik fazis: rendszer-jellegii azonositas kialakitasa az iskolaban.
Ebben a fazisban az iskola kezdi felismerni, hogy a hatékony tehetség-
azonositas érdekében tobbfajta modszert kell alkalmaznia, amelyek mind-
egyike masfajta informacioval fogja gazdagitani a palettat. A kovetkezd
modszerek egylittesen biztositjak a komplexitast:

— tanari jellemzés,

— kérdoivek — altalanos és tantargyak szerinti,
— tesztek és felmérések,

— iskolapszichologusok véleménye,

— atanuldk 6njellemzése,

— tanulotarsak jellemzése

— szil6i jellemzés.

A negyedik fazisban a tantestiilet minden tagjat bevonjék az iskola és a
sajat tantargya szamara megfeleld azonositdsi modszerek kivalasztasanak
folyamataba. A modszerek hatékonysaga tantargyanként, életkoronként, sét
gyerektipusonként is valtozo lehet, sokféle szempontot kell figyelembe ven-
ni ezek kivalasztasanal.

Az 6todik fazis: professzionalis azonositas. Ez az optimalis helyzet a
tehetségesek keresésében, azonositasdban: a tanarok ekkor mar — az el6z6
szakaszban megszerzett tapasztalataik alapjan — biztonsdggal hasznaljdk a
fentebb megjeldlt azonositdsi modszereket, s egyben hozzaigazitjak azokat
az iskola adottsagaihoz, programjaihoz. Ez a szint biztositja a tehetségesek
korrekt azonositast, s nagy esélyt ad arra, hogy tehetséges tanuld ne kallod-
jon el az iskoldban. Természetesen az azonositas és a fejlesztés folyamata
szorosan kapcsolddik egymashoz, hiszen a hatékony fejlesztés az €les sze-
mi pedagogusnak lehetdséget nyljt a tehetség megfigyelésére és felismeré-
sére is.

2.3. Az azonositas modszerei

A negyedik fazisban mar megneveztiik a legfontosabb modszereket, most
ezek koziil a gyakorlati munkaban legfontosabbakat részletesebben is szem-
tigyre vessziik. Elméletileg az iskolai éveknek egyetlen toretlen folyamatnak
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kellene lennie, amelyben az informéciok az egyik osztalybol vagy iskolati-
pusbdl a masikba keriilve a gyerekkel egylitt szintén atkertilnek. A gyakor-
latban az informacid-aramléds akadalyokba iitkozik. Fébb kérdések: mit is
adjunk at, hogyan hasznositsuk az atvett informaciot, van-e kovetkezetesség
az iskolatipusok ko6zott stb.? Ezek az Osszes tanulot érinté kérdések, de a
tehetségeseknél még nagyobb a jelentdségiik. Még ha korrekt is az informa-
cidaramlas, gondok adddhatnak beldle, ha az informacidé nem elég konnyen
kezelhetd. Gyakran csak az osztalyfonokhoz jutnak el ezek az informaciok,
s eléfordul, hogy nem tudjak azokat pontosan értelmezni a pedagdgusok €s
mas szakemberek. Valdjaban sok tanarnak nincs is érdemi informacidja a
gyerekek altalanos képességszintjérdl, korabbi teljesitményérdl. Mint sok
mas, a tehetséggondozast érintd kérdésben, itt sem létezik egyértelmii meg-
oldas erre a problémara, tobbfajta variacid lehetséges — a helyi adottsagok-
kal, szubjektiv és objektiv feltételekkel Osszhangban. Fontos feltétele az
elérelépésnek a pedagdgusok egymads iranti szakmai bizalmanak novekedé-
se, csak ennek megléte esetén hasznaljak fel a tanarok a kollégaktol eredd
jellemzéseket, értékeléseket.

2.3.1. Pedagégusok megfigyelése alapjan készitett jellemzés a gyerekrol,
diakrol

Az azonositasnak jelentds €s megbizhat6 modja a tanari jellemzés. A peda-
gogusok nagyon hatékonyan fel tudjak ismerni az osztaly, csoport gyerekei-
ben, diakjaiban a tehetség jeleit. Egyik elonye az ilyen fajta azonositasnak,
hogy amint egy tanar felismerte a tehetséget, azzal parhuzamosan igyekszik
gondozni is azt. Az azonositast és a fejlesztést mindig szorosan egymashoz
tartozonak kell tekinteniink, amennyiben a megfeleld fejlesztés a tehetség
felszinre keriiléséhez vezet, a helyes azonositas pedig korrekt fejlesztéshez.
A tanari adatok a tesztekbdl nyert adatokkal ellentétben is allhatnak. Az
eredmények Osszehasonlitasa eszkoze lehet az esetleges alulteljesitok felis-
merésének is, és az egyénekre vald koncentralast is eldsegiti. A tanarokat
arra kell biztatni, hogy a két tipus adatai kozotti kiilonbozdségek miatt ne
gondoljak, hogy vagy az ¢ értékelésiik vagy a tesztek adatai ,,rosszak”. In-
kabb ugy kell értékelni az ilyen esetet, mint egy tanulo tehetsége Osszetett
jellemzdinek megnyilvanulasat.

A jellemzések elkészitéséhez a tehetség-jellemzok jol hasznosithatok ki-
indulési pontként. Praktikus szempontbol régota torekszenek arra a kutatok
¢és gyakorl6 szakemberek, hogy kapaszkodokat adjanak a tehetséges gyere-
kek felismeréséhez, s probaljak osszegytijteni a rajuk jellemzd sajatossago-
kat. Kivaldan alkalmas ehhez a munkahoz tampontként a kordbban ismerte-
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tett (1.3. fejezet!) ,,VanTassel-Baska-féle tulajdonsaglista” (1998). Termé-
szetesen ismét hangstlyozni kell, hogy a tehetség leggyakrabban eléfordulo
jellemzdinek ezen listdja sem teljes, ezek a jegyek amolyan tdjékozodasi
pontok a tehetség felismeréséhez. Ugyancsak kivald timpontul szolgalnak a
tehetségesek kereséséhez, jellemzéséhez a kovetkezd, pedagogusok részére
késziilt szempontsorok.

A) David M., Hatvani, Héjja és Nagy (2014) szerzok altal kidolgozott
szempontsor, amely jol illeszkedik a pedagdgiai tehetségsziirés szintjén el-

helyezkedd szubjektiv modszerek soraba. (Lasd: e fejezet 1. szamt mellék-
lete!)

B) A tehetség korai felismeréséhez (6vodapedagdgusoknak, tanitoknak kii-
16ndsen jol hasznosithatd) specialis szempontsort ismertet Eyre (1997)
., Nebraskai Csillagos Ejszaka” néven. (Lasd: e fejezet 2. szamt mellékle-
te!) (Els6 megjelenése magyarul: Balogh, 2004)

C) A , Dudley Tandacsado Szolgalat szempontsora” (1998) egy masfajta
rendszerezésben, de ugyancsak sokféle kapaszkodot nyujt a tehetségigéretek
felderitéséhez. (Lasd: e fejezet 3. szamu melléklete!)

D) A legklasszikusabb ¢és vilagszerte hasznalt szempontsor a ,,Renzulli-
Hartman skéla”, amely ugyancsak azzal a céllal késziilt, hogy eldsegitse a
tehetséges tanulok felismerését, illetve azonositasat bizonyos tulajdonsagok
és viselkedéses kategoriak alapjan. Eredeti teljes neve: Renzulli-Hartman
(1971) skala a kiemelkedd tanulok viselkedésjellemzdinek becslésére. A
skala a Renzulli altal leirt haromkords tehetségfelfogast — a legelsé komplex
modellt — veszi kiindulasi alapul, amely szerint a tehetségnek harom 6ssze-
tevdje van: (1) atlagon feliili intellektualis képesség, (2) feladat iranti elkote-
lezettség, és (3) kreativitas. Az ezekhez kapcsolodo viselkedésmintdk a gye-
rekek tevékenysége soran jol regisztralhatok, s min¢l tobb jelenik meg bel6-
lik egy gyereknél, annal nagyobb az esély, hogy valdban tehetséges gye-
rekkel kertiltiink kapcsolatba. (Lasd: e fejezet 4. szdmu melléklete!)

E) A hétkdznapi tehetség-keresé munkaban konnyen haszndlhato szempont-
sort allitott 6ssze Balogh Laszlo (2012) gyakorld pedagogusok szamara is-
kolaskoru gyerekek jellemzéséhez. ezt alkalmazzdk sok intézményben az
orszagban, egyebek kozott Debrecen Varos Komplex Tehetséggondozd
Programjaban a tehetség-azonositas egyik f6 elemeként. (Lasd: e fejezet 5.
szamu melléklete!)

A specialis tehetség feltarasahoz is késziiltek szempontsorok, ezek ko-
ziil példaként bemutatunk két jol hasznosithato jellemzési szempontsort. Az
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egyik a matematikai tehetség kereséséhez ad tampontokat (Kennard, 1996),
a masik a zenei tehetség feltarasahoz kisgyerekkorban (Turmezeyné, 2010).

F) A matematikai tehetség kereséséhez Kennard (1996) altal ajanlott szem-
pontsor pedagogusoknak, itt a tehetség-keresésben a specialis matematikai
képességek fejlettsége ad tampontot: (Lasd: e fejezet 6. szamu melléklete!)

G) ,,Turmezeyné-féle szempontsor” a zenei tehetség kisgyerekkori keresé-
s€hez, felismeréséhez (2010), ebben a gyerekek motivacidjanak jellemzdi
adnak kapaszkodokat. (Lasd: e fejezet 7. szamu melléklete!)

H) Késziilt egy olyan szempontsor is (v0. Piirto, 1999), amely a didkok spe-
cidlis képességeinek atfogo felderitésére szolgal a pedagdogus megfigyelései
alapjan. Elvi alapja Howard Gardnernek a tobbszords intelligencidra vonat-
kozo felfogasa, amely szerint az intelligencia nem egységes képz6dmény: az
emberben tobbféle specialis képességrendszer 1étezik, s ezek mas-mas szin-
ten lehetnek fejlettek, sszhangban a személy adottsagaival. Gardner hétféle
intelligenciat kiilonitett el akkoriban (késébb ezek szama nétt, vo. Balogh,
2014): (1) nyelvi, (2) logikai-matematikai, (3) testi-mozgasi, (4) téri, (5)
interperszonalis, (6) intraperszonalis, és (7) zenei. A becsld skala teriiletei
ezeknek a specidlis képességeknek felelnek meg. Ennek alkalmazasiban
célszerll, ha az adott képességteriiletnek megfeleld tantargy (ha van ilyen)
tanara mikodik kozre! (Lasd: e fejezet 8. szamu melléklete!)

2.3.2. A diakok jellemzéinek felderitése kérddives modszerekkel

Az utobbi években vilagszerte egyre nagyobb hangstlyt fektetnek az iskolak
a tehetségkeresésében a tanuloi értékelés bevonasara. A pedagogusok gyak-
ran és szivesen hasznaljak ezeket. Ezek tobbsége tigynevezett dndefinicids
kérddiv, vagyis a kérddiv kitoltdje sajat magarol tolti ki azt, igy sajat maga-
ol kialakitott elképzelése, énképe tiikr6zodik az eredményekben. Ebbol
adodik a modszer szubjektiv volta, ami torzithat is. Elénye viszont, hogy
elésegiti a kitoltdje dnmagardl gondolkozzon, igy egyfajta ,,bels6 munkat”
1s megkivan az értékel6tdl. Ez is minden bizonnyal hatékonyan segit a te-
hetségeknek ,,0nmaguk azonositdsdban”. A kérddivek koziil a kovetkezok a
legelterjedtebbek a hazai gyakorlatban, ezek hasznossagat az informacio-
gylijtésben bizonyitjdk a kutatdsok, valamint a pedagdgusok sokéves gya-
korlati tapasztalata is. (Tovabbi forrasok: Arany, Girasek és Pinczésné,
1995; Barcsa, Hadhazy, Kémiives és Schmercz, 2003; David 1., 1999; Toth
L., 2003, 2004)
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A) Tulajdonsaglista a tanulok onértékeléséhez és a tarsak értékeléséhez
(Toth, 1998) (Lasd: e fejezet 9. melléklete!)

A kérddiv alkalmas arra, hogy a tulajdonsaglista felhasznalasaval a didkok
onmagukat, illetve tarsaikat is jellemezzék. Ez alapjan sok értékes informa-
ciot kapunk a tehetségigéretekre vonatkozoan is. Célszerii az igy kapott jel-
lemzoket Osszehasonlitani: mennyire egyezik meg a tanuld Onjellemzése,
illetve a masok altal elkészitett jellemzések? A tanarok és sziilok is felhasz-
nalhatjdk a kérddivet a gyerek, fiatal értékelésére.

Egy tehetségesnek tartott didkokbol allo osztaly 1étszaméanak megfeleld
értékeld lapot sokszorositson az alabbi trlapmintabol (Toth, 1998. 62. o.),
majd tdltse ki minden egyes didk adatai és On altal vélt jellemzdi alapjan!
Sajat szempontjaira timaszkodva hasonlitsa dssze az igy kapott tanuldi pro-
filokat!

B ,,Iskolai motivacié kérdéiv” diakoknak (Lasd: ¢ fejezet 10. melléklete!)
(Kozéki Béla és Entwistle, N. J., 1986)

Kozismert, hogy a tehetség kibontakozasaban nagy jelentdsége van a moti-
vacios elemeknek. E kérddives modszer segitségével az iskolai tanulds mo-
tivacios oldalat tarhatjuk fel a 10-18 éves tanuloknal harom dimenzidban
(Kovetd, Erdekldds, Teljesité) és dimenziénként 3-3 motivumcsoportban,
melyekhez tizedikként a presszioérzést megragadni kivand kategoria csatla-
kozik. Vizsgalhato vele a tanuldsban részt vevd motivumok természete és
erOssége. A kérddiv felépitése a kovetkezo:

Minden azonos szamjegyre végzodo tétel (pl. 1, 11, 21, 31, 41, 51) egy adott
skalaba tartozik.
a) KOVETO (affektiv/szocidlis) dimenzio
—melegség (M1): a gondoskodas, az érzelmi melegség sziikséglete
— identifikéacié (M2): elfogadottsag sziikséglete, foleg a neveldk részérdl
— affilidci6 (M3): az odatartozas sziikséglete, foleg egykoruakhoz
b) ERDEKLODO (kognitiv/aktivitasi) dimenzi6
— independencia (M4): a sajat ut kovetésének a sziikséglete
— kompetencia (M5): a tudasszerzés sziikséglete
— érdeklddeés (M6): a kellemes kozos aktivitas sziikséglete
¢) TELJESITO (moralis/onintegrativ) dimenzi6
— lelkiismeret (M7): bizalom, értékelés sziikséglete, onérték
—rendsziikséglet (M8): az értekek kovetésének a sziikséglete
— feleldsség (M9): Onintegracid, moralis személyiség €s magatartas
sziikséglete
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Kiegészitd a presszioérzés (M10), annak az érzése, hogy a nevel6k megértés
nélkiil és teljesithetetlentil sokat kovetelnek. Ez az érzés averziot valthat ki,
demotivald jellegii.

C) A ,,Tanulas iranti attitiid kérdoiv” (Lasd: e fejezet 11. melléklete!)
(Kosané, Porkolabné és Ritookné, 1984)

Ez a vizsgalati eljaras is a tanulasi motivaciok feltarasara alkalmas, de egy
masfajta struktiraban ad informéciokat a tanulok tanuldshoz val6 viszonya-
rol, igy a vizsgalat az eldbbi kérddivvel szerzett informaciokat kiegésziti,
még arnyaltabba teszi. A tartalmi kategoridk a kovetkezok.

a) tovabbtanulas, érvényesiilés, magasabb iskola: 1, 4, 14, 21, 27 kérdések
b) érdeklddés, kutatas: 3, 7, 10, 19, 23 kérdések

¢) elmélyiilés, kitarté munka: 2, 9, 18, 24, 30 kérdések

d) jo jegy az iskolaban: 6, 11, 15, 22, 29 kérdések

e) megfeleld pozicid elfoglalasa az osztalyban: 5, 12, 13, 20, 26 kérdések
f) jutalom a csaladban: 8, 16, 17, 25, 28, 31 kérdések

D) ,,Tanulasi orientacié kérdéiv” diakoknak (Lasd: e fejezet 12. mellék-
lete!) (Kozéki Béla és Entwistle, N. J., 1986)

Annak is nagy jelent6sége van a tehetség kibontakozasaban, hogy milyen
tanuldsi modszereket haszndl a didk az informacidk feldolgozasaban, elsaja-
titasdban. A korabban mar emlitett Kozéki €s Entwistle szerzOparos ismertet
egy kérddivet a tanuldsi orientacio vizsgalatra. Ez alkalmas a harom nagy
tanulasi stratégia — mélyrehatold, szervezett, reprodukald — szerepének
megallapitdsdra minden megvizsgalt tanuld esetében. A kérdésekre adott
valaszok értékelése alapjan megallapithatd, hogy melyik tanulési stratégia
mennyire meghatarozo a tanuld tanulasi modszerei kozott. A kérdoiv altala-
nos iskola 6todik osztalyatdl kozépiskolaval bezarolag alkalmazhatd. A kér-
déiv elnevezésében azért szerepel az ,,orientacio” kifejezés a stratégia he-
lyett, mert motivacios elemeket is vizsgal a modszer. A korabbi vizsgalatok
azt bizonyitottak ugyanis, hogy bizonyos tanulasi mddszerek és motivum-
elemek szorosan kapcsolddnak egymdashoz (vo: Balogh, 2011a). Ennek a
tételnek a jelentése vilagossa valik, ha bemutatjuk a kérddiv felépitését.

A kérddiv 60 kérdeésbdl all, s minden azonos szamra végzodo tétel (pl.
1, 11, 21, 31, 41, 51) egy adott alskalaba tartozik. (ennek majd az értékelés-
nél lesz jelentdsége!) Melyek ezek a skalak és hogyan rendezddnek?
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a) MELYREHATOLO

— 01 Meélyrehat6: a megértésre valod torekvés, az 01j anyag kapcsolasa
az el6z6hoz, sajat tapasztalatok alapjan 6nallo kritikai vélemény-
alkotas

— 02 Holista: nagy Osszefiiggések atlatasa, sz¢les attekintés, (til) gyors
kovetkeztetés

— 03 Intrinsic: a tantargy iranti érdeklddés, lelkesedés a tanulds irant

b) REPRODUKALO

— 04 Reprodukald: mechanikus tanulas, részletek megjegyzése,
a struktara tanartol varasa

—05 Sgzerialista: tényekre, részletekre. logikus kapcsolodasra koncentralas,
a tiszta rendszer, a formalis tanitas kedvelése

— 07 Kudarckeriilo: allando félelem a lemaradastol, a masiknal rosszabb
teljesitménytdl

c) SZERVEZETT

— 08 Szervezett: j6 munkaszervezéssel a legjobb eredmény elérése

—09 Sikerorientalt: torekvés a legjobb teljesitményre az onértékelés
fenntartasa érdekében

—10 Lelkiismeretes: térekvés a megkovetelt tokéletes végigvitelre
az élvezetrdl valo lemondas aran is

A fenti harom csoportba nem tartozo elem:
— 06 Instrumentalis (kiegészitd): csak a bizonyitvanyért, a kvalifikacio
elényeiért, vagy kiils6 nyomadsra tanulés

E) Kolb-féle ,,Tanulasi stilus kérddiv” (Lasd: e fejezet 13. melléklete!)
Kolb, D. A.: Experimental Learning. Prentice Hall, 1984; idézi Balogh,
1999)

Kolb négyféle tanulasi stilust kiilonit el, ezeknek az aranyait igyekszik fel-
deriteni a kérddivvel az egyén tanuldsi modszerei kozott.

— konkrét, tapasztalason alapulo (KT)

— absztrakt, elméletalkoto (AE)

— reflektiv, megfigyelé (RM),

— aktiv, kisérletez6 (AK).

F) A Toth-féle ,,Kreativitas Becslé Skala (TKBS)” (Lasd: e fejezet 14.
melléklete!) (Toth Laszlo, 2006)

A Toth-féle Kreativitas Becsld Skala (TKBS) a személyiség kreativ jellem-
zOinek megallapitasara szolgal. Kozépiskolds €s iddsebb diakok szaméra
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késziilt, de fiatalabbaknal is probalkozhatunk vele. Az eljards 1ényegét te-
kintve onjellemz6 tipusu kérddiv: 72 allitas megitélését kéri a diakoktol. Az
allitasok tizenkét kategoridba sorolhatok, melyek a vonatkozé kutatasok
szerint a személyiség egy-egy kreativ jellemzojét képviselik. E kategoridk a
kovetkezok:

— Nonkonformitas (NON)

— Dominancia (DOM)

— Komplexitas preferencia (KOM)

— Kivancsisag, érdeklédés (KIV)

— Kockazatvallalas (KOC)

— Energikussag (ENE)

— Gondolkodasbeli 6nallésag (GON)

— Eredetiség, otletesség (ERE)

— Tiirelmetlenség (TUR)

— Kitartas (KIT)

— Onérvényesités (ONE)

— Jatékossag (JAT)

G) ,,Tarsas készségek” kérdoiv (Lasd: e fejezet 15. melléklete!)
(Koésané Ormai Vera, 1998; Rudas, 1990)

Fontos szempont a tehetségfejlesztd munkdaban, milyen tarsas készségeket,
képességeket alakitunk ki a tehetségigéretekben. E kérdéskorben valo tajé-
kozodashoz, majd az egyéni fejlesztd program ezen részének kidolgozasa-
hoz ad tdampontokat ez a kérddiv a kitoltés alapjan. Ajanlott: 5-8. osztalyos
altalanos iskolasok, 1—4. osztalyos kdzépiskolasok méréséhez.

H). ,,A gyerekek kozérzete” kérdéiv (Lasd: e fejezet 16. melléklete!)
(Késané Ormai Vera, 1998)

Ugyancsak fontos tényez6 az iskolai tehetségfejleszté munkaban, hogy mi-
lyen légkor uralkodik az iskolai kapcsolatrendszerben, mind a didk-didk
relaciokban, mind a pedagogus-didk kapcsolatban. Ennek feltarasahoz nyu;t
segitséget ez attitlidskéla, amely 3—8. osztalyos didkok részére késziilt.

1) ,,Palyaorientacios tajékozodo kérdoiv” (Lasd: e fejezet 17. melléklete!)
(Kosané, Porkolabné és Ritookné, 1984)

Az egyéni tehetségfejlesztd programok kidolgozasanal figyelembe kell ven-
ni a fiatal érdeklodési koreit. Ehhez sok kapaszkodot kap a pedagogus és
fejleszté szakember a fiatalok mindennapi tevékenységének megfigyelésé-
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bol. Tovabbi fontos informaciokat szerezhetiink ehhez a tevékenységi for-
makat, tudomanyteriileteket felsorol6 mellékelt lista felhasznalasaval.

Ez a kérd6iv egy egyszerii vizsgalati modszer a péalyairanyulés feltérkeé-
pezésére — kiilonosen kozépiskolas korban. mélyebb vizsgalddast is lehetove
tevo kérddivek is rendelkezésre allnak (v6. Toth L., 2004), pl.: Skawran 1.,
Super-proba stb. Ezeknél pszicholdgus kdzremiikodése is sziikséges az érté-
kelés elkészitésében.

2.3.3. Sziildi jellemzés

A sziil6i jellemzéseknek nincs igazén rangja még a magyar iskolakban. Va-
l6ban, gyakran taldlkozunk olyan sziildvel, akinek teljesen irrealis elképze-
lései vannak gyereke képességeirdl. Mindenesetre témank szempontjabol
érdekes eredmények sziilettek a MATEHETSZ — TNS Hoffmann (2013)
kérdbives vizsgalatban: a megkérdezett nagyszamu sziilé 46%-a fogalmazta
meg, hogy a sziiléknek jelentds szerepe van a tehetségek felismerésében.
Ehhez képest a tanar, 6vond csak 32%-ban szerepel a valaszok kozott, a
pszichologus pedig minddssze 2%-kal. Ez meggy6z6 adat arra vonatkozodan,
hogy a tehetségazonositasban szdmithatunk a sziildk érdemi kézremikodé-
sére is. Ugyanakkor az is egyértelmii, hogy a rendszerszerii azonositasbol
nem hidnyozhatnak a sziilék gyerekeikre vonatkoz6 jellemzései. Nem kon--
nyll azonban korrekt informéciokat kapni a tehetségigéretek sziileitdl, hiszen
jelentdsen fliggnek ezek a tehetség-témakorben valo jartassaguktol, illetve
hétkoznapi tapasztalataiktol — ezekben pedig nagy kiilonbségek vannak.
Ugyanakkor meg kell probalkoznunk informaciok gytijtésével: egyfeldl
szempontsort kinalva a gyerekek jellemzéséhez, masfeldl kérddives felmé-
résekbe bevonni a sziiléket. Ezekhez adunk példakat az alabbiakban.

A) Korabban mar bemutattuk a tehetségigéretek korai felismeréséhez hasz-
nalhatd, évodapedagogusoknak, tanitoknak ajanlott ,,Nebraskai Csillagos
Ejszaka” nevii szempontsort (Eyre 1997), amely alkalmas sziiloknek is gye-
rekiik jellemzésének elkészitéséhez. (Lasd: e fejezet 2. szamu melléklete!)

B) ,,A sziil6k értékelése a gyerek tanulasarol” kérdéiv (Kosané Ormai
Vera, 1998) is alkalmas informécidk gytijtésére a tehetségigéretek fejleszté-

séhez. (Lasd: e fejezet 18. szamu melléklete!)

C) Az ,Iskolai célok” kérdéiv (Kosané Ormai Vera, 1998) ahhoz szerez
informaciokat a sziilokt6l, hogy mennyire tartjak fontosnak a komplex fej-
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lesztést gyermekiik tehetségének kibontakoztatasaban. (Lasd: e fejezet 109.
szamu melléklete!)

2.3.4. Tesztek

Az iskolakban a teszteket vilagszerte szamos szakmai teriileten alkalmazzak
a tanulok megismerése, fejlesztése soran (vo. Bagdy, 2014; Balogh, 2003,
2004, 2006; David, 2008; Gyarmathy, 2006; Herskovits és David 1., 2013;
Herskovits és Ritodokné, 2013; Gordon Gyori, 2011, 2012; Mez6, 2004,
2008; Molnar Gy., 2015; Monks és Pfliiger, 2005; Ormai, 2002; Schmerz,
2003; Toth, 2004). Ezek kiilonbozd célokat szolgalnak, a diagnoézistol az
OsszeQzésig. Magyarorszagon elsdsorban a tantargytesztek elterjedtek. A
tehetséges tanulok azonositiasara hasznalt tesztek lehetnek egyéniek vagy
kozpontiak. Bizonyos, hogy nincs hiany egyik tipusbol sem. A gond inkabb,
hogy melyiket és mikor alkalmazza az iskola. Problémat jelent, hogy kevés
az iskolapszicholdogus hazankban, ez akadéalyozdja az altaldnos képesség-
tesztek (és személyiségtesztek) kiterjedt alkalmazasanak. Néhany fontos
szempontot kiemeliink az aldbbiakban a képességtesztek alkalmazaséhoz.

1. Alapelvek a képességtesztek hasznalathoz és az eredmények értelmezésé-
hez

— A képességek (altalanos intellektualis és specialis!) alakulasanak mi-
nél korabbi életkortol valo figyelemmel kovetése egyik fontos, de
nem egyetlen maddja a tehetségek megtalalasanak.

— Szamos pillanatnyi tényezdé befolydsolhatja a mérési eredményeket,
ezért mondjuk, hogy ,,egy mérés nem mérés”.

— A gyenge eredmény nem feltétleniil az egyén képesség-hianyabol fa-
kad, a hattértényezokkel (pl. motivacio, érdeklédés hidnya, dekon-
centraltsag stb.) is lehet gond.

— A jo eredményt bizonyitd erejiinek kell tekinteniink, ,,vaktyuk ezek-
ben nem talal szemet”.

— ,,Ovodas gyermekek esetében feleldsséggel allitjuk, hogy elégséges a
tulajdonsaglista, tesztfeladatok hasznalata nem ajanlott. Az 6vodas-
koru gyermektdl éppen életkori sajatossagai kovetkeztében nem var-
hato el feladattudat. Azaz nagyon is esetleges (,,uri kedvétdl” fiigg),
hogy egy adott feladatra odafigyel-e vagy sem.” (Herskovits és David
., 2013, 30. 0.)

— Altalanos elv, amely mind a képességtesztekre, mind a személyiség-
tesztekre érvényes: csak pszicholdogus végezheti a mérést és értéke-
1ést! (vo. Herskovits és David 1., 2013)
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2. Altaldnos intellektudlis képességek feltérképezéséhez hasznélt fobb esz-
kozok (Ezek a gyerekek ,,altalanos okossagat” bizonyitjak, nem specialis
szaktargyi tehetséget jeleznek!):

— figyelemvizsgalat,
emlékezetvizsgalat,

— képzeletvizsgalat

— gondolkodasvizsgalat,

— beszédfejlodés vizsgalata,

— intelligencia-vizsgalat, stb.
3. A kreativitas-vizsgalat is fontos a tehetségek azonositdséban.
4. A specialis képességek mérése, amely kimondottan a szaktanar feladata,
mutatja meg a tehetség specifikumat, igy ez is elengedhetetlen!

2.4. Osszegzés: az azonositas funkciéja

Mint azt az elébbiek bizonyitjak, a tehetség felismerése, azonositdsa hallat-
lanul 6sszetett folyamat, csak tobb 1épésben, folyamatosan torténhet, és sok-
féle modszert kell alkalmaznunk. Ugyanakkor hangstlyoznunk kell, hogy a
tehetség-keresés, -azonositas e bonyolult rendszerével is csak eszkoz a fej-
lesztési folyamatban, jol abrazolja ezt Tannenbaum (1983) &brija. O az
egesz folyamatot egy tolcsérhez hasonlitja, amelyben a végcél a tehetséges
tanul6 hatékony, differencialt fejlesztése (5. abra).

A tolcsér szdjaban torténik a tehetség keresése, a folyamatos tajékozo-
das sokféle modszerrel, kozepén van a programba (keresé programba is!)
valo bevdlogatas, legalul pedig a differencidlt fejlesztés specidlis tevékeny-
ség-teriileire talalunk példakat. ,,Az elsd 1épésben tehetségigéretnek kell
azonositani mindenkit, akikkel kapcsolatosan a ,tehetség gyantja akar a
legkisebb mértékben is felmeriil” (Tannenbaum, 1983, 370. o.). Fontos elve
a Nemzeti Tehetség Programnak is: mindenki tehetséges valamiben 6nmaga
mas képességteriiletihez képest, ennek felderitésére és fejlesztésére kell to-
rekedniink, ez mind az egyén, mind az orszag elérehaladasa szempontjabol
fontos! A differenciélt fejlesztés soran ,,a potencidlis matematikusok, a po-
tencialis irodalomkritikusok, mérnokok, zeneszerzok, torténészek, tuddsok
stb. keresése torténik addig, amig a tanuld iskolai teljesitménye egyre job-
ban egybeesik valamilyen megfeleld palya kivélasztdsaval” (Tannenbaum,
1983, 371. 0.).
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Specifikus
tehetségek alapjan
torténé differencialas

Maganorak Specidlis Fuggetlen Felgyorsitas
Elmélyités  6rak projektek Nyari

Csoportos  Mentorok Emelt szintli  programok
projektek  Szakmai elhelyezés  Versenyek
kirandulasok Specialis Vetélkeddk
Egyéni tanarok
tanulasi
tervek

5. dbra. Tannenbaum modellje
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MELLEKLETEK A 2. FEJEZETHEZ

1. melléklet: ,,David Maria és munkatarsainak megfigyelési szempont-
sora” pedagogusoknak

Forras: David M., Hatvani, Héjja és Nagy, 2014: Tehetségazonositas a pe-
dagogiaban, MATEHETSZ, Budapest. 18-25. o.

Instrukcié: Kérjiik, hogy iskolai pedagdgiai megfigyelései alapjan a minden egyes
gyermekre/tanuldjara vonatkozoan kiilon-kiilon toltse ki ezt a megfigyelési szem-
pontsort.

A megfigyelt gyermek/tanulé neve: ...
Eletkora: ............

Csoportja, /osztalyfoka: ............

Tanulmanyi eredménye: ..............................

VerseNYeredmMENYRI: ... uineiti e
Szocialis hattere: nagyon jo — jo — atlagos — hatranyos helyzetli — veszélyeztetett
helyzetii. Megjegyzések. (tehetségesnek tartjak-e a tanarai, ha igen, miben?)

Keérjik, tegyen X-et a megfeleld oszlopba attol fliggéen, hogy az adott allitas a
tanuldjara mennyire jellemzo.

A pedagégus altal megfigyelt 5 4 3 2 1
tevékenységek: Nagyon | Gyakran | Atlagos | Ritkian | Nagyon
gyakran meg- mérték- | figyelhe- | ritkan
meg- | figyelhe- ben t6 meg |vagy nem
figyelhe- té fordul figyelhe-
t6 el t6 meg

Kognitiv jellemzdk:

Kreativitas

1. Erdekl6dé, kivancsi a foglal-
kozésokon.

2. Ujszerii (szokatlan) otletei
vannak a feladatok megoldasara.

3. Nincs szamara megoldhatatlan
helyzet, tobbszor is probalkozik,
uj utakat keres.
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4. 1d6nként szokatlan kérdéseket
tesz fel.

5. Sok otlete van.

6. Nagy az alkotokedve, szivesen
hoz 1étre/gondol ki 4j dolgokat.

7.Sokszor tesz fel ilyen kérdést:
,,Mi lenne, ha...?”

8. Elvezi a jatékos helyzeteket.

9. Nem unatkozik / képes 6nma-
ga elszoérakoztatasara.

10. Kihivas szamara, ha atléphet
hatarokat.

Képesség

11. Gondolkodtaté feladatokban
,»gyorsan kapcsol”.

12. Gazdag a szokincse.

13. Elsoként veszi észre az el-
lentmondasokat.

14. Az adott feladatot elemezi, /
részekre tudja bontani.

15. Tartésan megjegyez dolgo-
kat.

16. J6 a megfigyeloképessége.

17. Konnyen megérti az irott
szoveget.

18. Gyorsan felismeri az 6ssze-
fliggéseket.

19. Koénnyen / gyorsan megért
dolgokat / tanul.

20. Tud képekben gondolkodni.

Specialis képességek

21. Az életkori atlaganal gazda-
gabb a szdkincse.

22. Beszédben konnyen és jol
fejezi ki magat.

23. Szivesen ir verseket, torténe-
teket, dalokat, vagy szindarabot.

24, Valasztékosan fogalmaz.

25. ldegen nyelvet, dialektusokat
t4jszolast konnyen utanoz.

26. Bonyolultabb mondatszerkeze-
teket hasznal, mint a korosztalya.
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27. Szivesen foglalkozik logikai
problémakkal, rejtvényfejtéssel.

28. Faradhatatlan, ha matemati-
karol van sz6, bensdséges ,.kap-
csolata” van a szamokkal.

29. Felismeri a problémak mo-
gotti szabalyszeriiségeket, algo-
ritmusokat.

30. Konnyen tajékozodik a tér-
ben.

31. Elvont problémak megolda-
sahoz vizualis képet, vagy mo-
dellt készit.

32. A szamitogépet alkotd mo-
don hasznalja (programot ir,
filmet készit...)

33. Nagyon j6 a kéziigyessége.

34. Rajzaiban ujszerii elemek,
Otletek mutatkoznak.

35. Fiizete rajzokkal, részletes,
kifejezd ,.firkakkal” diszitett.

36. Konnyen megfejti a képrejt-
vényeket.

37. Rengeteg id6t tolt rajzolassal,
ligyesen masol.

38. Szereti, ha a ruhazataban /
kiilsé megjelenésében is van
valami egyedi / kiilonleges.

39. JO a ritmusérzéke.

40. Tud jatszani valamilyen
hangszeren, esetleg tobbon is.

41. Kénnyen megjegyzi a dalla-
mokat, ritmusokat.

42. Szivesen énekel, dadol.

43. Tudja utanozni egyes hang-
szerek hangjat.

44. J6 hallasa van, konnyen azo-
nosit hangokat, akkordokat.

45, Nehezen farad el.

46. Ugyesen végzi el a mozgasos
feladatokat.

47. Gyorsan tud futni, vagy {itni.

48. Osszerendezett a mozgasa
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49, Ugyesen dob vagy kap el
targyakat.

50. Mésok sziikségleteit, igényeit
felismeri.

51. Elvezi, ha emberek kozott
van, nem szeret egyediil lenni.

52. Koranak megfeleld szinten
feleldsen viselkedik.

53. Hajlamos tarsait befolyasolni.

54. A tobbiek hallgatnak ra.

55. Altalaban iranyitja azt a tevé-
kenységet, amelyben részt vesz.

Affektiv jellemzdok

Motivacié

56. Nem konnyen adja fel a kiiz-
delmet.

57. Képes tanulni a hibaibol /
kudarcabol is okul.

58. Nagy benne az 6nall6 isme-
retszerzési vagy.

59. Lelkesedik az eréfeszitést
igénylo feladatokért.

60. Elképzelései vannak a sajat
jovdjére vonatkozdan.

61. Altalaban tobbet teljesit, mint
amit elvarnak téle.

62. A munkajat odaaddan végzi.

63. Szereti probara tenni a sajat
iigyességét.

64. Vallalja a kockazatot.

65.Tud egy dologra intenziven
figyelni / kitartoan koncentralni
(ha érdekli).

Erdeklgdés

66. Erdeklédik az Gjdonsagok
irant.

67. Szivesen megy a kdrnyezeté-
ben ,,felfedez6” tutra.

68. Vannak kiilonb6z6 gyijte-
ményei.

69. Kedveli a nehezen kibogoz-
hato szituaciokat.
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70. Lazba hozza, ha otletelni
lehet.

71. Szivesen beszél a tarsainak a
Htaldlmanyairdl”, ,,alkotasairdl”.

72. Szojatékozik a tarsaival.

73. Nagy 6rém szamara, ha ke-
resztrejtvényt fejthet.

74. Uj ismeretekre fokozottan
kivancsi és nyitott.

75. Igazan lelkesiti az, ha talal-
gathat, kisérletezhet a problémak
megoldasa soran.

Hatranyos helyzetiieknél tehet-
ségre utalo jelek

76. Jo nonverbalis képességére
tamaszkodva oldja meg azokat a
helyzeteket, amelyekben hianyo-
sak az ismereteli, illetve a szokin-
cse.

77. Altalaban nincs kiemelt hely-
zete a gyermekcsoportban, tarsai
mégis szivesen kovetik.

78. Hosszl tavu céljai vannak,
amelyek koran kifejlodtek, és
realisaknak tiinnek.

79. Tanulasi profijat tekintve
tudasa hidnyos, gyengén olvas,
kiils6 motivaciot igényel, viszont
kivancsi, rengeteg otlete van és
j6 problémamegoldo.

Osszesité adatlap
»David Maria és munkatarsainak megfigyelési szempontsorahoz”

Instrukcio az eredmények Osszesitéséhez:

Minden kategoriaban 6sszeadjuk az elért pontszamot, és az Gsszeget eloszt-
juk a kérdések szamaval. Igy minden kategériaban 1-5 kozotti atlagot ka-
punk, melynek alapjan a tanuld teljesitménye a tehetségesnek mindsitett
tanulok atlagaval 6sszehasonlithato.
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Megfigyelt személyiség-tulajdonsag Eredmény:

Kognitiv jellemzék: | Kreativitas: (1-10)
1-55. kérdés

Megjegyzés: Altalanos intellektualis képes-
ség: (11-20)

Verbalis képességek: (21-26)

Logikai-matematikai képessé-
gek: (27-32)

Vizualis—abrazolasi képessé-
gek: (33-38)

Zenei képességek: (39-44)

Pszichomotoros képességek:
(45-49)

Szocialis képességek: (50-55)

Affektiv jellemzék: | Motivacié: (56-65)
56-79. kérdés

Megjegyzés: Erdeklédés (66—75)
Hatranyos helyzetii | Megjegyzés
tanulok tehetségje-

gyei: 76-79 kérdés

Ertékelés:

Az eredmények értelmezésénél a kategoéridnként kapott atlagokat vessziik
figyelembe, és Osszevetjiik a tandraik altal tehetségesnek tartott tanulok at-
lagaival. Tovabbi értelmezési lehetdség, hogy az atlagok alapjan rangsorba
allitjuk a személyiségtulajdonsagokat. A rangsor elején szerepld tételek a
tanulo/gyermek erdsségei, ezekre tdmaszkodhatunk a tehetségneveld tevé-
kenység kozben. A rangsor végén levl, esetleg elmarad6 tulajdonsdgokra
pedig kiemelt figyelmet forditunk a fejlesztés soran, amennyiben gy latjuk,
hogy erre sziikség van.
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2. melléklet: ,,Nebraskai Csillagos Ejszaka” szempontsor tehetségigére-
tek felismeréséhez pedagogusok és sziilok részére (Ovodas kortél al-
kalmazhaté gyerekek, fiatalok jellemzésére.)

Forrds: Eyre, D. (1997): Able Children in Ordinary Schools. David Fulton
Publishers, London, 33. p.

Els6 megjelenése a kérd6éivnek magyarul: Balogh Laszlo (2004): Iskolali
tehetséggondozas. Kossuth Egyetemi Kiado, Debrecen. 61-62. 0.

Adatok:

NV i e e e
ISKOIA: e
Osztaly: .....oooeveiiinnnn.

Idopont: ........ccovnnnn..

Instrukcio: Karikdzza be minden tulajdonsagcsoporton beliil, hogy mi jel-
lemzi a gyereket az alabbiak koziil!

— TEVEKENYSEGEHSEG: expressziv, szerepjaték, show, spontaneitas, ve-
zet, kihirdet, lelkes.

— KIVANCSISAG — ERDEKLODO: megjegyez, vizsgal, megfigyel, keres /
kérdez, megkér, atlat / 6sszefiiggéseket meglat.

— RESZT VESZ: kezdeményez, vezet, bevon, batorit, bemutatja, hogy kell
csinalni, instrukcidt ajanl vagy kiegészit / segit.

— FELFEDEZO: kisérletezik, mimel, épit, tervez, Osszerak, rendez / kivalaszt,
megold, jatszik.

— FANTAZIA: kitalal, imital, elképzel, mimel, eredeti konstrukcié, uj design.

— FOKUSZ: 6sszeszedett, szorgalmas, koncentral, rendez / kivalaszt, részletet
kiegészit.

— HUMOR: viccek, okos, eredeti, spontan, megjegyez / megfogalmaz, reagal
/ valaszol.

— KEPSZERU: metafordk hasznalata, nyomoz, szimbdélumok, illusztral, mi-
vészi, eszes, Ujszeri, eredeti, expressziv.

— ONALLO: egyediil dolgozik, énmagara figyel, kezdeményez, elmélyiilt,
szorgalmas, koncentral, tervez / folytat / megold.

— GONDOLKODO: megért / érvel, dsszekapcsol / asszocial, megtalal / al-
kalmaz / felhasznal, valaszol / bejelent, megmagyaraz, kiszamol / megold.

— MOZOGVA CSINAL: demonstral, dsszerak, figyel / reagal, bemutatja, ho-
gyan vagy mit, kiallit, non-verbalisan expressziv.
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— FIGYELMES: észrevesz, meglatja az 0sszefliggést, kapcsolatba hoz / as--
szocial / megjosol, vizsgal, megkiilonboztet, meghataroz (meglat) kiilénb-
ségeket (valtozast).

— (MASOK ALTAL) ELISMERT: kivalasztott, forrasként tekintenek ra, se-
git, magahoz vonz mésokat, készséges, masok nagyra becsiilik.

— OSSZEALL A KEP: mintat, szabalyszeriiséget észrevesz, felfog, asszocial,
metaforat taldl, megjosol, elemez / elméletet gyart.

— ERZEKENY: expressziv / konnyen elsirja magat, belelat, megfontolt, segi-
tokész, egyiitt érz6 / empatikus, aggodo, tudatos, gondos.

— MEGOSZT — ONKENT JELENTKEZIK: kiterjeszt (masokra), illusztral,
Osszekot / leir, megmagyaraz / elmagyaraz, segit / bemutat, tanacsot ad, ba-
torit.

— SZOKINCS: folyékony, megért, kifejez / kifejezd, 0jitd, asszocial / dssze-
fliggésbe hoz, bonyolult szintaxis, ,,feln6tt”’szavakat hasznal.

— USTOKOS: barmilyen viselkedés, ami eltérd vagy latvanyos.

Ezek a viselkedésformak a gyerekek tevékenysége soran jol megfigyel-

hetdk, s minél tobb jelenik meg beldliik egy gyereknél, annal nagyobb az
esély, hogy valoban tehetségigérettel kertiltiink kapcsolatba.
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3. melléklet: ,,Dudley Tanacsad6 Szolgalat szempontsora” a tehetség-
igéretek felismeréséhez pedagégusok részére (Kisiskolas kortol felfelé
alkalmazhaté.)
Forrds: Meeting the Needs of the More Able Pupils. Dudley LEA Publica-
tion, 1998. 6-8.

Instrukcio: Jelolje meg minden tulajdonsagcsoporton beliil, hogy mi jellem-
zi a tanul6t az alabbiak koziil!

Adatok:

NV o
ISKOIa: e,
(013411 )

Idépont: ..................l.

Verbalis képességek

1. Feln6tthoz hasonldan beszél egy beszélgetés vagy vita soran.

2. Szokincshasznalatanak mindsége €s mennyisége tekintetében magasabb szinten
all korosztalya mas tagjainal, Osszetett mondatszerkezeteket és pontos nyelvtant
hasznal.

3. Mentalis sebessége gyorsabb, mint fizikai képességei; igy gyakran nem szeret
irni, mivel az lelassitja a gondolkodés folyamatat.

4. Nagyon gyors €s jo olvaso, nagyon kordn megtanul olvasni — akar még az isko-
laskor el6tt; nagyon koran érdeklédést mutat a szavak irant.

Tanulasi modszerek

5. Kivételes kivancsisagot mutat.

6. Altalaban konnyen és gyorsan tanul, és képesek kezelni az dsszetett informaciot is.
7. Sok kutato, provokativ kérdést tesz fel.

8. Atugrik bizonyos tanulasi stadiumokat.

9. Nem hajlandé elfogadni tekintélyelvi kijelentéseket azok kritikus feliilvizsgalata
nélkiil; szkeptikus és kitart6, amikor nem elégedett a kérdésire kapott valaszokkal.

10. J6 megfigyeld.

Gondolkodasi stilusok

11. Kiemelked6 érvelési képességgel bir, képes kezelni az absztrakciokat, képes
altalanositani a jelentések megértésének konkrét elemeibdl, és képes meglatni az
Osszefliggéseket.

12. Kénnyen atugrik a konkrétrol az absztraktra.

13. Gyakran szokatlan, nem mindennapi Osszefiiggéseket lat meg.
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14. Eberséget/gyors reagalast mutathat, és olyan 6sszefiiggéseket 1at meg 1j otletek
kozott, amelyeket tarsai nem észlelnek.

15. Elvezi az absztrakt teriileten végzett munkat, és iigyes is benne, legyen az
szam-alapu, mint az algebraban, vagy nyelv-alapu, mint a szolasokban.

Erdeklédések és hobbik

16. A normalisnal nagyobb érdeklddést és ismeretet mutat a vilag dolgaiban.
17. Van egy specialis teriilet, amelyben kimagaslo képességrél tesz taniibizonysagot.

18. Lehet egy olyan hobbija vagy érdeklddési kore, amelyet nagy mélységben miivel, gyak-
ran hatalmas ismeretet gyiijtve ssze.

19. J6 a memoridja és sz€les altalanos miiveltséggel rendelkezik.

Motivacio

20. Rendelkezik azzal a képességgel, hogy hatékony munkat végezzen onalloan.

21. Képes nagy koncentralassal dolgozni hossza idon keresztiil, ha valami felkelti
érdeklddését; végigviszi a dolgokat.

22. Nagyon magas szintli Onkritikaval rendelkezik.

Kapcsolatok

23. Megkérddjelezi az érveket a beszélore vald tekintet nélkiil.

24. Szocialisan az atlagosnal érettebb, és jol érzi magat idosebb didkok és/vagy
felnottek tarsasagaban.

25. Az altalanosnal jobban érdeklik a felnéttek problémai, pl. a vallas, politika és a
halal.

26. Vezetodi képességeket mutat.

Humor

27. Szokatlan humorérzékkel bir: széviccek, dupla jelentések; hatékonyan hasznal-
ja a humort.

Eloadomiivészet

28. Szokatlan fantaziaval és/vagy eredetiséggel rendelkezik, kiilondsen jo eldado a
zene, drama, tanc stb. teriiletén.

Miiszaki/technikai képességek

29. Képes konnyen megérteni az dsszetett mechanikus / elektromos / elektronikai
eszkozok miikodését.

Erds erkolcsi és igazsagérzet

30. Nagyon érzékeny a ,.helyes és nem helyes” problémaja irant.
31. Nagyon izgatottd valik egy moralis dilemma kapcsan.
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4. melléklet: ,,Renzulli-Hartman skala” a kiemelkedo tanuldk viselke-
désjellemzoinek becslésére. (Iskolas koruakra alkalmazhatd.)

Forras: Renzulli, J. S. és Hartman, R. K. (1971): Skala a kiemelked6 tanu-
16k viselkedési sajatossagainak megitélésére. Exceptional Children, 3. 243-
248. (OPKM DOKk.)

Idézi: Kosané Ormai Vera, Porkolabné Balogh Katalin és Ritook Palné
(1984): Neveléslélektani vizsgalatok. Tankonyvkiado, Budapest. 180-182.
Toth Laszlo (2006): A tanuloi személyiség megismerése. In: Balogh Laszlo:
Pedagogiai pszichologiai az iskolai gyakorlatban. Urbis Kiad6, Budapest.
336-339.

A skala nem a Renzulli-féle elméleti modell hii leképezése, hanem egy arra
tdmaszkodd azonositasi eszkoz (vo. Toth L. 2006). Fo teriiletei egymastol
fiiggetlentil is hasznalhatok. Példaul, ha egy tehetségfejlesztd program a
kreativ és produktiv gondolkodas terén tehetségeseket kivanja ellatni, a tel-
jes skalabdl a kreativ jellemzok becslése javallott, amit mas, hasonlé célokat
szolgal6 azonositasi eszk6zok alkalmazasaval célszeri kiegésziteni.

Instrukcio:
Ezt a skalat minden egyes tanulo esetében kiilon-kiilon kell kitolteni. A ki-
toltés ugy torténik, hogy X jelet tesziink arra a helyre, amely a kovetkezo
skalaértékeknek megfelel:

1. helyre: ha soha vagy nagyon ritkéan lattuk ezt a jellemzdt,

2. helyre: ha iddnként megjelent ez a jellemzd,

3. helyre: ha meglehetdsen gyakran megjelent a jellemzd,

4. helyre: ha a jellemz6 szinte mindig jelen volt.

A bejelolés elvégzése utdn annyiszor vessziik a stlyozasi értéket, azaz
1-2-3-4-es szamot az adott oszlopbol, ahany X-et kapott ott a tanuld. Ezek
osszege az Osszesen rovatba keriil. Az atlagot ugy szamoljuk ki, hogy az
Osszesen rovatba keriilt szamértéket elosztjuk az adott teriileten szerepld
(megszamozott) allitasok szamaval. Igy a f6 teriiletek szerint egyéni profilt
is készithetiink. A tapasztalatok szerint tehetségesnek mindsithetok azok a
tanulok, akik a skala alapjan magas pontértéket értek el. (Az értékelést rész-
letes ismertetése megtalalhato: Toéth L., 2006)

Adatok:

NV o
[ 0] - P
(O13/41:1 )

IdSépont: ........ceevennnn...
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RENZULLI-HARTMAN SKALA

Tanulasi jellemzok (T)

1. Eletkordhoz vagy osztalyahoz viszonyitva székincse
fejlett. Beszédét kifejezés-gazdagsag, kidolgozottsag
¢és folyékonysag jellemzi.

2. Kiilonféle témakrol sok ismerete van.

3. Konnyen megjegyzi és felidézi a tényeket, adatokat.

4. Gyorsan atlatja az ok-okozati 6sszefiiggéseket,
igyekszik megérteni a dolgok hogyanjat, miértjét.
Sok kérdése van.

5. Gyorsan megérti az alapelveket, konnyen jut el az
altalanositasokhoz.

6. Eleseszii, jo megfigyeld. Tbbet ,lat meg” valamiben,
mint a tobbiek.

7. Sokat olvas. Nem keriili el a nehéz olvasmanyokat.

Osszesen:

Motivacios jellemzok (M)
1. Teljesen elmeriil bizonyos témakban, problémakban.

Kitartdan keresi a feladatok megoldasat, nehéz atvinni
egyik feladatrol a masikra.

2. Konnyen megunja a rutinszeri feladatokat.

3. Kevés kiils6 motivaciora van sziiksége olyan munkanal,
ami kezdett6] lelkesiti.

4. Onkritikus. A tokéletességre torekszik.

5. Jobban szeret 6nalldéan dolgozni, a tanar részérél
kevés iranyitast igényel.

6. Sok ,.felnéttes” kérdés érdekli (politika, vallas) jobban,
mint tarsait.

7. Gyakran talzottan kiemeli sajat allaspontjat (néha egyenesen
agressziv, nézeteiben makacs).

8. Szeret szervezni.

9. Sokat foglalkoztatja a jo és a rossz kérdése, gyakran értékeli
az embereket, eseményeket.

Osszesen:

A Kkreativitas jellemzéi (K)

1. Sok dtlete vagy megoldasa van kiilonbz6 problémakra.
Gyakran egyedi,szokatlan, meglep6 valaszokat ad.
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Nincsenek gatlasai véleményének kifejtésével kapcsolatban.

Id6énként radikalis ellentmondo.
Szereti a kockdzatot. Kalandvagyo és toprengo.
Hajlama van intellektudlis jatékossdagra. Gyakran fantdzial

kiilonboz6 intézmények, targyak, szerkezetek atalakitasarol.

(,,Mi lenne, ha ...?”) Otleteit is atdolgozza,médositja.
J6 humorérzéke van.
Nagyfoku érzelmi érzékenységet mutat.

Fejlett a szépérzéke. Figyelmet fordit a dolgok esztétikai
jellemzdire.

Nonkonformista. Elfogadja a rendetlenséget.
Nem érdeklddik a részletek irant.

Konstruktivan biral. Nem fogadja el a tekintélytél eredd
kijelentéseket kritikus elemzés nélkdil.

Osszesen:

Vezetési-tarsas jellemzok (V)

1.

8.
9.

Jol viseli a felel6sséget. Lehet ra szamitani, hogy amit
megigért, j0l megcsinalja.

Mind kortarsaival, mind a felnéttekkel kapcsolatban
nagy az dnbizalma.

Osztalytarsai szeretik.

JOl egyiittmiikodik tarsaival és a tanarokkal. Nem szereti a
civodast, konnyi Kijonni vele.

J6 verbalis képességei vannak, jol megértik.

Konnyen alkalmazkodik 0j helyzetekhez.

Gondolkodasa, cselekvése hajlékony.

Szeret masokkal egyiitt lenni. Szociabilis, és nem szereti
az egyediillétet.

Altaldban iranyito szerepet jatszik.

Részt vesz a legtobb iskolai tarsas tevékenységben.

10. Jo sportold, minden sportot kedvel.

Osszesen:
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5. melléklet: ,,Balogh Laszlé szempontsora” pedagégusoknak tehetség-
igéretek jellemzésének elkészitéséhez (Iskolas koruakra alkalmazhato,
altalanos intellektualis képességek és specialis képességek mérésének
kiegészitéseként.)

Forrds: Balogh Laszl6 (2012): Komplex tehetségfejleszté programok. Di-
dakt Kiado, Debrecen. 53-54. o.

Adatok:

NV o
[ (0] - P
(013411 )

Idépont: ..................l.

1. Tanulasi szokasok:
— az otthoni tanulas feltételei,
— a szervezettség mértéke az otthoni tanulasban,
— eredményes tantargyak,
— nehéz tantargyak a tanul6 szamara,
2. A tanulasi motivacio sajatossagai:
— a motivaltsag eréssége,
— mely motivumok domindnsak a tanulénal: érzelmi, lelkiismereti, érdekl6do,
— kiils6-bels6 motivumok aranya a tanulasban,
— érdeklOdési teriiletek,
— atanul6 tanéran és iskolan kiviili tevékenységei,
— szorongas, félelem feleléskor,
— faradasi jellemzok.

3. Az egyéni tanulasi modszerek jellemzoi:
— mechanikus tanulas,
— részletekre koncentralas,
— megértésre torekves,
— Osszefiiggésekre épiilo tanulas,
— atanulas szervezettségének jellemzoi.

4. Az énkép, onértékelés jellemzoi:
— pozitiv énkép,
— negativ énkép,
— alulértékeli magat,
— talértékeli magat,
— Onértékelése realis,
— Onbizalom szintje,
— az Onelfogadas jellemzoi.
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5. Van-e olyan specialis képességteriilet, amelyben tehetségigéretnek latszik a tanulo?
— intellektualis, azon beliil milyen teriileten:
— miivészeti, azon beliil milyen teriileten:
— sport, azon beliil milyen teriileten:

6. Tapasztalhato-e alulteljesités a tanulonal, azaz van-e ellentét tantargyi teljesit-
ményei és értelmi (valamint egyéb: sport, miivészeti, stb.) képességei kdzott?
Ha igen, milyen tantargyakban tapasztalhat6 ez?

7. Tarsas kapcsolatok jellemz6i:
— baratkozo, gazdag kapcsolatai vannak,
— vezetd szerepe van a csoportban,
— kapcsolataiban a periférian van a csoportban, ennek okai,
— konfliktusai iskolai keretekben, ezek okai stb.

8. Egyéb, a tehetség kibontakoztatasa szempontjabol fontos jellemzok.
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6. melléklet: ,,Kennard-féle szempontsor” pedagégusoknak, a matema-
tikai tehetség kereséséhez (Iskolas koruakra alkalmazhato.)

Forrds: Kennard (1996)

A matematikaban tehetséges gyerekeket az alabbi fontosabb
képességek jellemezhetik:

A probléma formalis struktirdjat ugy kozeliti meg, hogy az tovabbi 1épé-
sekhez vezet.

A példakbol altalanosit. Mintat, szabalyossdgot keres és felismer, speciali-
zdl és feltételez. Problémamegoldéasi modszereket altalanosit.

Logikusan érvel és ennek kdvetkezményeként érvelési lancolatokat alakit
Ki. Ellendriz, indokol, bebizonyit.

Matematikai szimbolumokat hasznal a gondolkodasi folyamat részeként

Rugalmasan gondolkodik, adaptalja a probléma-megkozelitési mddokat €s
valtogatja dket.

Megforditja a gondolkodéas menetét. Elére és hatrafele is gondolkozik, hogy
megoldjon egy problémat.

Kozbiilsd 1épéseket atugrik a logikai érvelésben ¢€s roviditett matematikai
formulakban gondolkozik.

Eszben tart altaldnos matematikai viszonyokat, probléma-tipusokat, altala-
nos problémamegoldd mddszereket és érvelési formakat.
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7. melléklet: ,, Turmezeyné-féle szempontsor” a zenei tehetség Kisgye-
rekkori kereséséhez, felismeréséhez. (Ovodas koruakra alkalmazhatd.)
Forrds: Turmezeyné (2010)

Adatok:

N V. e,
ISKOIa: e
Osztaly: ...............o..l.

Id6pont: ........ccevnnnn..

Jellemezze a gyermeket, hogy mennyire igazak ra az alabbi allitasok!
1 =soha
2 =néha
3 = gyakran
4 = teljes mértékben

. Az ének foglalkozasokon végig részt vesz.

. Az ének foglalkozasokon koncentral a feladatokra, tevékenységekre.

. A dalos jatékokban szivesen 1€p kapcsolatba tarsaival, miikodik veliik egytitt.
. Beleéli magat a dalos jatékokba.

. Beleéli magat a hallgatott zene hangulataba.

. Figyelmesen koveti az 6vond énekét, hangszerjatékat.

. Fogékony kornyezetének hangjaira.

. Csaladjanak is eléadja az 6vodaban tanult monddkakat, dalokat.

O 00 N &N Ui bW N

. Aktivabban vesz részt zenei tevékenységben, mint masféle tevékenységekben.
10. Spontan helyzetekben 6nmagatol énekel, mondokazik.

11. Szivesen beszélget dalokrol; zenével, zenei tevékenységekkel kapcsolatos dol-
gokrol.

12. Ha uj zenei benyomas éri, felélénkiil.
13. Ha t0l nehéz szamara a (zenei) feladat, hamar elveszti az érdeklddését.

14. Szeret 6romet okozni énekével sziileinek, csaladjanak, az 6vodapedagogusnak.
Ertékelés:

Adjuk 0ssze a gyerek pontszdmait, minél magasabb az érték, annal nagyobb
valoszinliséggel rejtekezik benne zenei tehetség.
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8. melléklet: ,,Specialis képességek becslésére szolgaléo szempontsor”
(Iskolas koruakra alkalmazhaté.)

Forras:

Piirto, J. (1999): Talented children and adults. New Jersey, Prentice-Hall
Inc. 257-259.

Toth Laszlo (2004): Pszichologiai vizsgalati modszerek a tanulok megisme-
réséhez. Pedellus Tankonyvkiadd, Debrecen. 7-10.

Az eljaras 1ényegét tekintve becsld skala. Nem intelligenciatesztrél van te-
hat sz6, hanem olyan eszkdzrdl, aminek segitségével felbecsiilhetjiik a tanu-
1ok specidlis képességeit. A teendonk csupan annyi, hogy adott tanuléra
vonatkoztatva irjunk egy szamot a felsorolt allitdsok elé az alabbiak koziil,
azt, amelyik leginkabb tiikr6zi az altalanos tapasztalatunkat.

1:  llyet nem tapasztaltam.

2:  Csak elvétve fordult eld.

3:  Tobbszor is eléfordult.

4:  Szinte minden esetben tapasztalhato volt.
N:  Nem allt m6domban megfigyelni.

A szémértékekbdl teriiletenként atlagot szamolhatunk, igy a teriiletek
Osszehasonlithatok. Az N betlivel jelzett allitdsokat az atlag kiszamitasakor
nem vessziik figyelembe, mivel az N nem gyakorisagot fejez ki, hanem azt,
hogy nem talalkoztunk olyan szituacidval, amiben az adott viselkedés meg-
figyelhet6 lett volna. Ennek alkalmazéasaban célszerti, ha az adott képesség-
teriiletnek megfeleld tantargy (ha van ilyen) tanara miikodik kozre!

TANULASI EROSSEGEK

Adatok:

NV i e e
IO e
Osztaly: ....ooooviiiinnn.n.

Idépont: ...................l.

NYELVI (NY) (atlag)

1. Szeret a szavakkal jatszani. Szivesen tanul meg verseket, szojatékokat,
nyelvtoroket, talalos kérdéseket, és ezeket konnyen felidézi.

2. Beszélgetésekben kezdeményezo.

Konnyen kifejezi a gondolatait mind szoban, mind irasban.
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Tobb iranybol kozeliti meg és irja le a dolgokat (pl. adott targy hogy néz
ki, mire vald, hasznalatanak el6nyei-hatranyai stb.).

5. Amit frissen hall, megjegyzi, €s sajat szavaival adja vissza.

6. Hattérismereteit konnyen verbalizalja.

7. Rengeteget kérdez.

8. Szivesen elmagyarazza, hogyan jutott el egy probléma megoldasahoz.
9. Szdkincse a kordhoz képest szokatlanul fejlett.
LOGIKAI-MATEMATIKAI (LM) (atlag)

1. Szivesen végez olyan tevékenységeket, amelyekben szamolni kell.

Kornyezetében geometriai formakat fedez fel, megszamolhato dolgokat
talal (pl. csempék, viragok, falevelek).

A kisebb egységeket nagyobb egységekbe szervezi.

Az altalanos megallapitdsokat példakkal tamasztja ala.

Egy szamara nem ismert matematikai feladvanyra tobb megoldast is talal.
El tudja mondani, hogy milyen 1épésekben jutott el a megoldasig.

A dolgokat tobbféle modon csoportositja, felfedezi az azonossagokat és a
kiilonbségeket.

8. A problémamegoldas soran tervszertien halad.

9. Szereti a kirakos rejtvényeket, a darabokat gyorsan egymashoz illeszti.
TESTI-MOZGASI (TM) (4tlag)

1. Szivesen végez mozgassal jaro tevékenységeket (pl. futas, ugras, maszas,

egyensulyozas).

Konnyedén mozog, mozdulatokat konnyen ismétel vagy utanoz.
Hamar felveszi a ritmust vagy 1épést.

Konnyen elsajatit nagymozgasokat igényl6 készségeket

(pl. gorkorcsolyazas, ugrokotelezés).

Konnyen elsajatit finommozgasokat igényl6 készségeket (pl. masokhoz
képest gyorsabban megtanul tiibe fiizni, papirt hajtogatni).

6. Egyediil probal elsajatitani egy-egy lj mozgaskészséget.

7 Szereti a targyakat megérinteni, korbetapogatni, hogy ezzel is tobbet
tudjon meg roluk.

TERI (TR) (4tlag)

1. Elképzeléseit szereti vizualisan kifejezésre juttatni, sajat izlése szerint

rendezi be kornyezetét.
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Motivumokat tervez és rajzol.

Nagy képzelderdvel illeszt 6ssze dolgokat egyetlen alakzatta (pl. kollazs,
szobor).

Fejlett térlatassal rendelkezik.
Konnyedén szétszed és Gsszerak dolgokat (pl. kirakds jatékok, szerkezetek).
Targyakat kiilonb6zé modokon csoportosit.

Miivészeti szempontbdl értékeli a dolgokat, figyel a szinekre, vonalakra,
texturara stb.

Alaposan kihaszndlja a papiron rendelkezésre allo teret.

Rajzaiban tigyel a fontos részletekre.

INTERPERSZONALIS (IR) (atlag)

1.

o~ D

Aktivan részt vesz csoportos tevékenységekben.
Szivesen segit masoknak a tanulasban.
Felnéttekkel valo kapcsolata szivélyes, udvarias.
Masok iranti érzéseit kifejezésre juttatja.

Csoportos tevékenységekben vezetd szerepet vallal, a kozos munkat
szervezi, iranyitja.

Tarsai szamitanak a segitségére, beveszik a csoportjukba.
Konnyedén teremt kapcsolatokat méasokkal.

Csoportjanak érdekeit dnzetleniil képviseli, feleldsséget érez a csoport
munkéja irant.

INTRAPERSZONALIS (IA) (atlag)

© © N o g R~ WD

Beliilrél motivalt, 6nallo.

Elfogadja magat olyannak, amilyen.
Bizik 6nmagaban.

Egyiitt érez mas gyermekekkel.
Van humorérzéke.

Képes 6nmagén is nevetni.

Kitart a véleménye mellett.
Kockazatvallalo.

Feladataira erdsen koncentral.
Jatszas soran kreativ.

A maga valasztotta tevékenységekben kitarto.
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ZENEI (ZN) (atlag)

© N o O~ wDdh e

Szeret zenével foglalkozni.

Az Gjonnan hallott dallamot vagy ritmust rogton elismétli.
Maga komponal dallamot vagy ritmust.

Kottabol tud énekelni.

Felismeri a hangszereket egy hallott zenemiiben.

Képes hallas utan jatszani valamilyen hangszeren.

Onall6 tanulas kdzben valamilyen dallamot énekel vagy dadol.

Erdekli, hogy milyen hangokat tud kicsalni kiilonbz6 targyakbol.
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9. melléklet: Tulajdonsaglista a tanulok onértékeléséhez és a tarsak ér-
tékeléséhez

Forrds: Toth Laszlo (1998): A tehetségesek tanitisa. Kossuth Egyetemi
Kiado, Debrecen. 62. o.

Adatok:

NV o
[0 - P
(0134 1:1 )

Idépont: ..................l.

Instrukcio:

Kedves tanuld! Kériink, jelold meg X-szel azokat a tulajdonsagokat, ame-
lyek leginkabb jellemzok rad! (Mas tanulok jellemzése esetén ezt a szoveget
modositani kell!)

___Absztrakt modon gondolkodik

___Tele van energiaval és ez idénként
___Kivancsi természetii bajba sodorja

__ Er6s benne a tudasvagy

__Untatja a tények memorizalasa, inkabb
_Jo kifejezdképességgel rendelkezik az elvi vitdkat szereti
_ Ertelmesen lehet vele beszélgetni

_ Szeret egyediil dolgozni

___Minden érdekli

Az osztaly legjobb tanuloja
__Intenziven tud koncentralni

A legkritikusabban gondolkodo
__Kitartoan képes figyelni

__ Tehetsége ellenére a legellenszenvesebb
___Gyorsan tanul

__ Természettudomanyi targyakban kivalo
_Nagy tudast

__Anyanyelvi targyakban kivalo

__ Ertelmesen kérdez

__ Zenében kivalo
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__J6 amemoriaja

__Matematikaban kivalo

___Hamar észreveszi az 6sszefliggéseket

__Okos, de az olvasassal gondjai vannak

__Rendszeret6

__Vezet6i képességekkel bir

__ Az otletborze lelkes hive

___ A feladatvégzésben nem kitartd

___Utélja a magolast, az irdst és helyesirast

__ Az atlagosnal jobb olvaso

___ Intuitiv

___Szereti a matematikat, kiilonosen az

__ Szenzitiv Gjszerli megoldasokat, a sablonos

___J6 humorérzékkel rendelkezik megoldasok untatjak

_ Vezet6i tulajdonsagainal fogva jo és rossz iranyba egyarant képes a tobbieket
befolyasolni

__Elsoként veszi észre az ellentmondésokat

__Belsdleg motivalt

___Mindenbdl tréfat Gz

_ J6 szervezd

__Onalls

__Lelkes megfigyel6

__Nagy szokincesel rendelkezik

__ Eredeti otletei vannak

__Rengeteget kérdez, kérdései gyakran

_Jol kijon a tarsaival és a felnéttekkel provokativ jelleglieck

___Meg tudja szervezni a sajat tanulasat

Ertekelés:
Osszesitsiik a tanuld valaszait, s vessiik ssze azokat mas forrasokbol szar-
mazo6 informdaciokkal: a tanuld6 magatartasdnak jellemzoi, teljesitménye,

masok — tanuldtarsak, sziilék, pedagdgusok — jellemzésébdl szarmazo ada-
tok.
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10. melléklet: , Iskolai motivacio kérdoiv”’ diakoknak (Altalz’mos iskola
felso tagozatos és kozépiskolas korban alkalmazhaté.)
Forras: Kozéki Béla és Entwistle, N. J. (1986), 271-292. o.

Adatok:

N V. e,
ISKOIa: e
Osztaly: ......ccovennennnnn.

Id6pont: ........ccevnnnn..

Olvasd el figyelmesen az alabbi mondatokat! Dontsd el, hogy az 6t valasz
koziil melyik jellemzd rad, és a megfelelo betiit KARIKAZD BE az egyes
mondatok végén!

teljesen egyetértek

részben egyetértek
felig-meddig értek vele egyet
tobbnyire nem értek vele egyet
egyaltalan nem értek vele egyet

moow»

1. Szivesen beszélgetek a sziileimmel arrol, hogy mi tortént az
iskoldban.

2. A legtobb tanar minden diakkal, mindig igazsagos.

3. Nekem fontosabb, hogy baratsagos legyek a tarsaimmal,
mint hogy versengjek veliik.

4. Ha valamilyen tevékenységbe belemeriilok, a sziileim nem
zavarnak meg.

5. Sokszor annyira megragad, amit az iskoldban tanulunk,
hogy majd késébb is foglalkozni akarok vele.

6. Az iskola unalmas. (-)

7. Onmagam elétt is nagyon szégyellem, ha nem jol teljesitek
az iskolaban.

8. Nekem nagyon fontos, hogy a taniraim tudjak, bennem
bizhatnak.

9. A biintetés az iskoldban mindig igazsagtalan. (-)

10. A felndttek til sokat kdvetelnek a fiataloktol, s nagyon
kevés segitséget adnak cserébe.

> (Z> | PP > > PP
w
O
O
m

11. Nagyon jol esik nekem, hogy érzem, a sziileim boldogok,
ha jol teljesitek az iskolaban. A B C D E
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12. Rossz érzés lenne, ha csalodast okoznék a tanaromnak. A B C D
13. Oriilok, ha segithetek tarsaimnak az iskolai munkaban. A B C D
14. Nem szeretem, ha egyediil kell a feladataimon dolgozni(-) A B C D
15. Az utolso percig szoktam halogatni a hazi feladat elkészi-
tését. (-) A B C D
16. A legtobb 6ra unalmas. (-) A B C D
17. Inkabb bevallom, ha elkdvettem valamit, mint hogy ellep-
lezni probaljam. A B C D
18. Ha hagynak a tanarok, hogy mindenki azt csinaljon az
iskolaban, amit akar, jobban tetszene az iskola. (-) A B C D
19. Jobb, ha kijavittatjak a hibaimat, mint ha elnézik azokat. A B C D
20. A tanaraim akkor sem elégedettek azzal, amit csinalok, ha
nagyon igyekszem. A B C D
21. A sziileimet nem érdekli igazan, hogy mi torténik velem az
iskolaban. (-) A B C D
22. Nagyon kevés az olyan tanar, akiért lelkesedni tudnék.(-) A B C D
23.J6 érzés, ha a tarsaim lathatjak, hogy jol dolgozom. A B C D
24. Nem lehet a gyerekektdl elvarni, hogy maguktodl jo otleteik
tamadjanak. (-) A B C D
25. Az iskolaban sok olyat tanulunk, aminek az életben hasz-
nat vessziik. A B C D
26. Szabadiddm nagy részében olyan dolgokra igyekszem
rajonni magamtol, amik érdekelnek. A B CD
27. Ha megbiznak valamivel, azt mindig igyekszem olyan jol
elvégezni, ahogy csak tudom. A B C D
28. Az iskolai szabalyok altalaban helyesek, ésszerliek, mindig
igyekszem betartani azokat. A B C D
29. Ha valami rosszat tettem, mindig kész vagyok vallalni a
kovetkezményeket. A B C D
30. Nehezemre esik elviselni azt a nyomast, amit a tanarok
gyakorolnak ram. A B C D
31. Sziileim segitségére, biztatasara mindig szamithatok az
iskolai munkammal kapcsolatban is. A B CD
32. A legtobb tanar nem veszi azt a faradtsagot, hogy igazan
jol elmagyarazza a dolgokat. (-) A B C D
33. Nem érdekel, hogy masok mit gondolnak rélam. (-) A B CD
34. Sziileim mindig fontosnak tartjak a véleményemet. A B C D
35. Amit az iskoldban tanulunk, annak valojdban nemigen
vehetem hasznat. (-) A B C D
36. Felélénkit, ha uj dolgok tanulasaba fogunk. A B C D
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37. Mindig talalok kifogast, ha nincs kész a hazi feladatom.(-) A B C D E
38. Ha nehéz az iskolai munka, 4ltalaban abbahagyom az ero-
feszitést. (-) A B C D E
39. Valahogy mindig mentségeket kell keresnem. (-) A B C D E
40. A sziileim til sokat kdvetelnek, s tul nagy nyomast gyako-
rolnak ram. A B C D E
41. A felndttek nem igazan igyekeznek megérteni a fiatalok
érzéseit. (-) A B C D E
42. Gyakran a tanar hibas abban, hogy az ember bajba keriil az
iskolaban. (-) A B C D E
43. Ugy veszem észre, a tobbiek elég nehezen jonnek ki ve-
lem. (-) A B C D E
44. Jobban szeretem, ha magamnak kell rajonném, hogyan
kell valamit megcsinalni. A B C D E
45. Ha a feladat nehéz, hamar elvesztem az érdeklédésemet. () A B C D E
46. Nagyon sok orat kifejezetten izgalmasnak, nagyon érde-
kesnek tartok. A B C D E
47. Ha valamiben szamithatnak rdm, mindig el is végzem. A B C D E
48. Mindig nagyon igyekszem teljesiteni azt, amire megkérnek
az iskolaban. A B C D E
49. Mindig kész vagyok vallalni a feleldsséget azért, amit
tettem, barmilyen kévetkezménnyel szamolhatok. A B C D E
50. A sziileim teljesen irrealis kovetelményeket tamasztanak
az iskolai teljesitményemmel kapcsolatban. A B C D E
51. Ha jdl teljesitek az iskolaban, a sziileim mindig kimutat-
jak, hogy elégedettek velem. A B C D E
52. A legtobb tanar minden tanulonak igyekszik annyit segite-
ni, amennyit csak tud. A B C D E
53. Ebben az iskoldban j6 viszony van a gyerekek kozott. A B C D E
54. Tl sok mindennel kapcsolatban varjak el azt, hogy ma-
gam j6jjek ra, magam oldjam meg. (-) A B C D E
55. Nem banom, ha nagyon keményen kell dolgoznom, ha
kozben fontos dolgokat tanulhatok meg. A B C D E
56. Az iskolai munkdt érdekfeszitének tartom. A B C D E
57. Mindig igyekszem megfelelni a sziileim bizalmanak. A B C D E
58. Csak a gyenge emberek szeretik a szabalyokat, arendet(-) A B C D E
59. A lelkiismeretfurdalds még a szigoru biintetésnél is kino-
sabb. A B C D E
60. A felndttek mindig tal sokat varnak el a fiataloktol. A B C D E
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Az értékelés menete:

Az ,,a” vélasztasa 5 pontot jelent, a ,,b” 4-et, a ,,c” 3-at, a ,,d” 2-6t, az ,.e” 1-
et. Egyes tételeket azonban forditva kell értékelni, ott az ,,e” valasztasa ér 5
pontot, a ,,d” 4-et és igy tovabb. Itt a tétel utan zarojelbe tett (—) jelzi, hogy
forditott iranyban kell pontozni az illetd tételt. A pontozas utan motivumon-
ként, illetve dimenzionként Osszesitjiik a pontokat. Az eredmények értelme-
zéséhez felhasznalhatjuk a Kozéki (1986) altal magyar mintan végzett ere-
deti vizsgalat eredményeit. Kés6bbi Osszesitett vizsgalati eredmények is
elérheték kozépiskolas tanulok értékeléséhez: Balogh, Bota, David és Pés-
kuné, 2004.
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11. melléklet: A ,, Tanulas iranti attitiid kérd6iv” (Altalanos iskola felsé
tagozatos és kozépiskolas korban alkalmazhato.)

Forras: Kosané, Porkolabné és Ritookné (1984): Neveléslelektani vizsgala-
tok. Tankonyvkiado, Budapest. 340-342. o.

Adatok:

NV o
ISKOIa: e
(0134 1:1 )

Idépont: ..................l.

Instrukcio:
Olvasd el figyelmesen az alabbi mondatokat! Dontsd el, hogy az 6t valasz
koziil melyik jellemzd rad, és a megfeleld betiit ird be minden mondat végé-
re!

A: jellemz6 ram, teljesen egyetértek

B: gyakran jellemz6 ram, nagyrészt egyetértek

C: részben jellemz6 ram, félig-meddig értek vele egyet

D: tébbnyire nem jellemzd ram, nagyrészt nem értek vele egyet

E: egyaltalan nem jellemz6 ram, egyaltalan nem értek vele egyet

. Ha tanulok, az lebeg a szemem el6tt, hogy igy juthatok magasabb iskolaba.
. Ha elkezdek egy feladaton dolgozni, semmi sem tud kizokkenteni beléle.

. Csak azt szoktam megtanulni, ami érdekel.

. Célom a tovabbtanulas, ezért alaposan tanulok.

. Szégyenkezem a tarsaim el6tt, ha rosszul felelek.

. Ha nem jutalmaznak j6 jegyekkel a megszerzett tudast, nem tanulnék.

. Magamtdl is utananézek a dolgoknak, hogy problémaimra valaszt talaljak.

. Erdemes jol tanulni, mert otthon megjutalmaznak érte.

© 00 N OO O A W DN P

. Néha ugy elmeriilok a tanulasban, hogy elfelejtkezem egyéb teenddimrél.

10.Ha valami érdekeset talalok a tananyagban, sokszor hozzaolvasok olyat is, ami
nem kotelezd.

11. Az osztalyzat tudasunk mércéje, ezért igyekszem minél jobbat szerezni. ___
12.T6bb idot forditok a tanulasra, ha ugy érzem, lemaradok tarsaimtol.
13.Azt szeretem, ha a tanar az osztaly eldtt dicsér meg szereplésemért.

14.Ha ragondolok, hogy fokozottabb tanulassal biztosithatom a tovabbtanulasomat,
novekszik a szorgalmam.
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15.Az unalmasabb tantargyakat is megtanulom, mert nem mindegy, hogy milyen
jegyeket kapok.

16.Ha j6 bizonyitvanyt szerzek, otthon ajandékot kapok.
17.Sokszor izgat, hogy esetleg nem tudok megfelelni a sziileim elvarasainak.

18.Annyira tudok koncentralni a tanulasra, hogy semmi sem tud megzavarni ben-
ne.

19.Szeretek a dolgok mélyre asni.

20.Bant, hogy mit gondolnak rélam osztalytarsaim, ha rosszul felelek.

21.A nagyobb ismeret biztosithatja az érvényesiilésemet.

22.Ha nem mindsitenék jeggyel a feleleteimet, nem lenne olyan izgalmas szdmom-
ra a tanulds.

23.Elvezem, ha egy bonyolult feladatot 6nall6 kutatassal oldok meg.
24.Ha egy problémat akarok megoldani, semmi sem tud elvonni téle.
25.kikapok otthon, ha rossz jegyet viszek haza.

26.Az serkent tanulésra, hogy tarsaim elismerjenek.

27.A nagyobb tudas biztositja, hogy magas foku oktatasban részesiiljek.

28.A sziileim a jo tanulmanyi eredményt pénzzel, targgyal vagy egyéb juttatassal
megbecsiilik.

29.A j6 jegy a legfontosabb szamomra.
30.Nagy kitartassal szoktam dolgozni, tanulni. ___
31.A jo tanulast a sziileim jutalmazzak.

Ertékelés

Az a valasztasa 6t pontot jelent, a b négyet, a ¢ harmat, a d kettot, az e
egyet. Osszesitsiik a valaszok pontértékeit az alabbi csoportositdsban, s ez
alapjan allitsuk rangsorba az egyes csoportok pontszamat! Ez a rangsor mu-
tatja, hogy mely attitlid-elemek a dominansak, illetve kevésbé jelentdsek az
adott tanulonal.

a) tovabbtanulas, érvényesiilés, magasabb iskola: 1, 4, 14, 21, 27 kérdések
b) érdeklddés, kutatas: 3, 7, 10, 19, 23 kérdések

c¢) elmélyiilés, kitarto munka: 2, 9, 18, 24, 30 kérdések

d) jo jegy az iskolaban: 6, 11, 15, 22, 29 kérdések

e) megfeleld pozicid elfoglalasa az osztalyban: 5, 12, 13, 20, 26 kérdések
f) jutalom a csaladban: 8, 16, 17, 25, 28, 31 kérdések

101



12. melléklet: Tanulasi orienticié kérdéiv diakoknak (Altalanos iskola
felso tagozatos és kozépiskolas korban alkalmazhaté.)

Forras: Kozéki Béla és Entwistle, N. J. (1986), 271-292. o.

Adatok:

NV o
1] (0] -
(0134 1:1 )

Idépont: ..................l.

Olvasd el figyelmesen az alabbi mondatokat! Dontsd el, hogy az 6t valasz
koziil melyik jellemzod rad, és a megfelelo betiit KARIKAZD BE az egyes
mondatok végén!

A: teljesen egyetértek

B: részben egyetértek

C: félig-meddig értek vele egyet
D: tobbnyire nem értek vele egyet
E: egyaltalan nem értek vele egyet

1. Amit tanulok, mindig igyekszem Osszefiiggésbe hozni az-
zal, amit mas tantargyban tanulunk.

2. Olvasas kozben gyakran megelevenedik eldttem, s szinte
latom azt, amirél olvasok.

3. Egyes tantargyak annyira érdekelnek, hogy az iskola elvég-
zése utan is foglalkozni akarok vele.

4. Ha jol akarok felkésziilni, sok mindent szorol szoéra kell
megtanulnom.

5. Mindent ugy szeretek tanulni, hogy kis részekre osztom, s a
részeket kiilon-kiilon tanulom meg.

6. Azt hiszem, jobban érdekel az, hogy az iskolat sikeresen
elvégezzem, mint az, hogy mit tanulunk.

W
O
O
m

7. Feleléskor nagyon izgulok.

8. Nagyon jol be tudom osztani a tanulasra szant idémet.

(o8]
O
O
m

9. Nem tudom beismerni a vereséget, még aprd dolgokban
Sem.

10. Ha valamit el kell végeznem, tigy érzem, csak nagyon jol
szabad végeznem a dolgomat.

> (> (x> > P
w
O
O
m
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11. Mindig igyekszem megérteni a dolgokat, még ha el6szor
ez nagyon nehéznek latszik is.

12. Szeretek eljatszani a sajat gondolataimmal, még ha nem
vezetnek is kézzelfoghatd eredményhez.

13. Egyes iskolai tevékenységek valoban nagyon érdekesek,
izgalmasak.

14. Ha olvasok egy konyvet, arra mar nem tudok iddt fordita-
ni, hogy elgondolkozzam, mi mindenrdl sz6lt.

15. A problémak megoldasa soran szivesebben kovetem a
kiprobalt utat, mint az ismeretlen tijakat.

16. ElsGsorban azért tanulok, hogy majd jo foglalkozast va-
laszthassak magamnak.

17. Nagyon izgulok, mikor a tanarok munkamat értékelik.

18. Az irasbeli feladatok végzésekor nem szoktam kifutni az
1dobol.

19. Nagyon élvezem a tobbi tanuldval vald versengést az isko-
laban.

20. Ugy érzem, kotelességem, hogy keményen dolgozzam az
iskolaban.

> (> > 2> > P

21.Gyakran teszek fel magamban kérdéseket azzal kapcsolat-
ban, amit olvastam, vagy az 6ran hallottam.

22. Azt szeretem csinalni, amiben a sajat dtleteimet, fantazia-
mat hasznalhatom.

23. ElsOsorban azért tanulok, hogy tobbet tudjak meg azokbdl
a tantargyakbol, amelyek igazan érdekelnek.

24. Legjobban akkor értem a szakkifejezések jelentését, ha a
tankonyv meghatarozasat idézem fel szordl szora.

> > > P

25. Szerintem a problémakat mindig gondosan, logikusan kell
elemezni, anélkiil, hogy az 6sztonds belatasunkra tamaszkod-
nank.

26. Ha keményen dolgozom, az csak azért van, hogy tovabb-
tanulhassak.

27. Mindig aggédom, hogy lemaradok a munkaban.

(o8]

28. Mindig gondosan megszervezem a munkamat.

(o8]

29. Nagyon fontos nekem, hogy amikor csak képes vagyok r4,
mindent jobban csinaljak, mint a tobbiek.

30. Nem banom, ha nagyon sokaig kell is dolgoznom, hogy
rendesen elvégezhessem a feladataimat.

> (> |ZI>P> >

31. Amit olvasok, azt igyekszem kapcsolatba hozni a sajat
tapasztalataimmal.
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32. Azt szeretem, ha a tanarok sok szemléltetdé példat, sajat
tapasztalatot emlitenek, hogy megértessék veliink a dolgokat.

33. Szabadidém nagy részét azzal t61tom, hogy olyan érdekes
témakkal foglalkozzam, amelyekr6l tanultunk.

34. Szeretem, ha az irasbeli munkaknal pontosan elmagyaraz-
zak, mit kell csinalnom.

35. Mindig kitartok egy megoldasi mod mellett mindaddig,
amig végleg be nem bizonyosodik, hogy nem jo6.

36. Ha keményen dolgozom, az csak azért van, hogy a sziilei-
met ne hagyjam cserben.

37. Valahogy sohasem tudom olyan jol megcsindlni a dolgo-
kat, ahogy szerintem képes lettem volna.

38. Ha rosszul csinaltam valamit, mindig megprobalok rajonni
az okara, hogy legk6zelebb jobban csinaljam.

39. Ha valamit nagyon kivanok, nagyon ramends tudok lenni.

40. Ha valamibe belefogtam, kitartok, még ha nagyon nehéz-
nek taldlom is.

> (> | x> x> P

41. Ha csak lehet, magam szeretek jegyzeteket késziteni.

42. Azt hiszem, hajlamos vagyok az elhamarkodott kévetkez-
tetésekre.

43. Az iskolaban olyan témakkal is talalkozom, amelyek cso-
dalatosan érdekesek, izgalmasak.

44, Csak akkor irok le valamit az 6ran, ha a tanar mondja.

45. Azt szeretem, ha a tanar a témanal marad, s nem tesz kité-
roket.

46. Azt hiszem, azért jarok iskoldba, mert nem volt mas va-
lasztési lehetoségem.

47. Masok valahogy mindig jobban tudjak csinalni a dolgokat,
mint én.

48. Ha a koriilmények nem megfeleloek a tanuldshoz, mindig
probalok segiteni rajta.

49. Vizsga, felelés el6tt mindig nagyon izgulok, de ett6l mint-
ha még jobban tudnék aztan szerepelni.

50. En mindig komolyan veszem a munkam, barmi legyen is
az.

> > (> > (> > P> > \P

51. Hogy jobban megértsem, amir6l tanulok, a mindennapi
tapasztalataimmal igyekszem kapcsolatba hozni.

>

52. Az irasbeli feladatokban mindig az én sajat véleményemet
igyekszem Kkifejteni.
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53. Sok mindent nagyon szeretek, élvezek az iskolai munka-

ban. A B C D E
54. Altalaban csak azt olvasom el, ami kételezo. A B C D E
55. Ha valamit magyarazok, igyekszem minél tobb részletre

kitérni. A B C D E
56. Csak akkor dolgozom keményen, ha kénytelen vagyok,

mert a tanar kifejezetten megkoveteli. A B C D E
57. Sokszor nem tudok elaludni, mert az iskolai dolgok miatt

aggodom. A B C D E
58. Gondosan megtervezem a tanuldsi idémet, hogy minél

jobban hasznosithassam. A B C D E
59. Minden jatékban azért veszek részt, hogy gydzzek, nem

csak a szérakozas kedvéért. A B C D E
60. Ha faradt vagyok, akkor is rendesen végigcsinalom a fel-

adatomat. A B C D E
Ertékelés

Az a valasztasa 5 pontot jelent, a b négyet, a ¢ harmat, a d kettdt, az e egyet.
Az azonos sorszamra végzddo tételek értékeit dsszeadva megkapjuk mind a
tiz 0sszetevo pontértékét. Ez egyenként maximalisan 30 pont lehet. Ezt ko-
vetden a harom {6 stratégia (mélyrehatold, reprodukalo, szervezett) pontér-
téke 1s kiszamithato a 3-3 OsszetevO pontértékeinek osszeadasaval. (Max. 90
pont.)

A pontértékek rangsorba allitasaval, illetve egymashoz viszonyitasaval
minden tanuléndl megallapithatd, hogy a tiz dsszetevon beliil mely tanulasi
modszerek, illetve motivum-elemek jatszanak dominans szerepet. Egyéni
elemzéssel ebbdl levonhatdk a kovetkeztetések: milyen tanuldsi technikakat
kell erdsiteni — megfelelé gyakorlassal — a jobb tanulmanyi teljesitmény
érdekében.

Az eredmények értelmezéséhez felhaszndlhatjuk a Kozéki (1986) altal
magyar mintan végzett eredeti vizsgalat eredményeit. Késdbbi Osszesitett
vizsgalati eredmények is elérhetok kozépiskolas tanulok értékeléséhez: Ba-
logh, 2011a.
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13. melléklet: ,,Kolb-féle tanulasi stilus kérdoiv” kozépiskolai (14—19 év)
korosztalya diakoknak

Forras: Kolb, D. A. (1984): Experimental Learning. Prentice Hall. (Kézirat
forditasban, oktatasi segédanyagként.)

Magyarul: Balogh Laszlo (1999): Tehetségfejleszté programok. Utmutatd
kiils6 gyakorlatokhoz 1. KLTE, Debrecen. 96-99. o.

Adatok:

NV i e e e
ISKOIA: e
Osztaly: .....oooeveiiinnnn.

Id6pont: ........ccevennnn..

Minden betlivel jeldlt csoportban négy allitast talal. Csoportonként rangso-
rolja ezeket (4 pontot irva ahhoz az éllitdshoz, amelyet magara nézve legin-
kabb megfeleldnek tart, 1-et ahhoz, amelyet a legkevésbé)!

A
1) Nagyon alaposan végiggondolom, hogy mir6l szeretnék tanulni. _____pont
2) Tanulaskor vigyazok arra, hogy nehogy tulsagosan elmeriiljek a
tananyagban. _____pont
3) Csak ugy szeretek tanulni, ha teljesen atadhatom neki magam. _____pont
4) Akkor tudok igazan haladni a tanulasban, ha annak valamilyen
praktikus célja van. ______pont
B
1) Ugy érzem, nagyon kénnyen befogadom, amit hallok vagy olvasok. _____pont
2) Tanulaskor az 0j ismereteket allandoan ellenérzom a koriilottem
1év6 vilagban. _____pont
3) Csak elmélyiilve és a dolgokat gondosan elemezve szeretek tanulni.  pont
4) Ha tanulaskor ellentmondé allitdsokkal talalkozom, nem akarom
azonnal kideriteni, melyik az igaz. _____pont
C
1) Tanulas kdzben fontos szamomra a nyugodt, harmonikus kéryezet. ~ pont
2) Tanulaskor figyelem a tobbieket is. Erdekel, hogy mit csinalnak. _____pont
3) Miel6tt belekezdenék a megoldasba, eldszor szeretek elgondolkozni
a probléman. _____pont
4) Legeredményesebbnek a cselekedve tanulast tartom. ______pont
D
1) Tanulaskor szivesen elfogadom a tapasztaltabbak tanacsait. _____pont
2) Tanulaskor kockaztatni kell. E nélkiil nincs is eredményes tanuldas. ~ pont
3) Cselekvés el6tt alaposan mérlegelni kell a lehet6ségeket és kovet-
kezményeket. _____pont
4) J6 érzés, hogy érdekel és értem is a koriilottem 1€vo vilagot. _____pont
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E
1) Alapvetben intuitiv vagyok. Gyakran talalok ra a megoldasra, anél-
kiil, hogy tudnam, hogy csinaltam.
2) A tanulas eredményét nagyon fontosnak tartom. Csak ugy tudok
tanulni, ha elére tudom mit és miért csinalok.
3) Szeretem logikusan felépiteni a dolgokat. A problémamegoldas
legérdekesebb része, amikor meghatarozom a lépéseket.
4) Tanulaskor nem fogadok el allitasokat. Kérdéseket teszek fel, hogy
megértsem a dolgokat.
F
1) A tanulasnak az absztrakt, intellektualisabb szakaszait jobban kedv-
elem, mint a konkrét feladatokat.
2) Ugy szeretek tanulni, hogy alaposan megfigyelem magam is, a tob-
bieket is.
3) Az olyan tanulési helyzeteket kedvelem, amelyekben konkrét, a
valosagbdl vett, pontosan meghatarozott teend6im vannak.
4) Szeretem, ha a tanulas megmozgatja minden képességemet, tulaj-
donsagomat.
G
1) Akkor érzem igazan eredményesnek a tanulast, ha a tanultakat rog-
ton alkalmazni is tudom.
2) Akkor érzem igazan eredményesnek a tanulast, ha mar kell6 tavol-
sagbol tudom szemlélni a dolgokat.
3) Akkor érzem igazan eredményesnek a tanulast, ha tudom, amit
tanulok, a jévében hasznosithatom.
4) A tanulasnak bels6 sziikségleteimet kell kielégitenie.
H
1) Azt gondolom, hogy a tapasztalatokbdl lehet a legtobbet tanulni.
2) Az eredményes tanulas legfontosabb feltétele a pontos, alapos meg-
figyelés.
3) A legeredményesebb a féleg intellektualis elemekbdl felépiil6 tanulas.
4) A legeredményesebb a kézenfekvo helyett Gj megoldasokat keresd
tanulas.
|
1) Akkor a legeredményesebb a tanulasom, ha rendkiviil intenziven fog-
lalkozom egy dologgal, szinte teljesen elmeriilok benne.
2) Akkor legeredményesebb a tanulasom, ha mar tavolsagbol szemlé-
lem a dolgokat.
3) A racionalisan megkézelithet6 dolgokat tudom a legeredményeseb-
ben megtanulni.
4) A tanulas folyamataban fontos annak tudata, hogy tanuldsomért
egyediil én vagyok a felelés, mas nem végezheti ezt el helyettem.
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A kérdoiv ertékelése:
Kolb négyféle tanulasi stilust kiilonit el, ezek a kovetkezok:
— konkrét, tapasztaldson alapuld (KT),
— absztrakt, elméletalkoto (AE)
— reflektiv, megfigyel6 (RM),
— aktiv, kisérletez6 (AK).
Ezekbe a kategoriakba kell besorolni a valaszokat a kvetkezok szerint:

KT: AE:
BCDEGH/1 BCDEHI/3
pontértékeinek dsszege pontértékeinek dsszege
RM: AK:
ACFGHI/2 ACFGHI/4
pontértékeinek Osszege pontértékeinek Osszege

A pontszamok 0sszesitése alapjan lehet megfogalmazni az egyénre jellemz6
tanulasi stilus-térképet, a négy elem pontszdmainak abrazolasaval. (Lasd a
kovetkezo oldalon.)
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konkrét, tapasztalason alapul6 (KT)

24
22
20
18
16
14
12
10

8

6
4
2

aktiv, kisérletezd (AK) reflektiv, megfigyeld (RM)

24222018161412108642 246810121416 18202224

absztrakt, elméletalkoto (AE)
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14. melléklet: A ,,Toth-féle Kreativitas Becslé Skala” (TKBS) a szemé-
lyiség kreativ jellemzéinek megallapitasara
Forras: Toth Laszlo (2006): A tanuloi személyiség megismerése. In: Ba-
logh Laszl6: Pedagogiai pszichologiai az iskolai gyakorlatban. URBIS Ki-
ado, Budapest. 327-333.

TKBS
Adatok:
NV o e
ISKOIa:
Osztaly: .....oooeveiiinnnn.
Id6pont: ........ccevennnn..

Ez a kérddiv annak feltarasat célozza, hogy milyen vagy. Karikdzd be az
egyes allitdsok utan 4ll6 A, B, C, D vagy E betlik egyikét (allitasonként csak
egyet) annak megfeleléen, hogy mennyire értesz azokkal egyet! A betiik
jelentése a kovetkezd:

= Teljesen egyetértek

= Egyetértek

= Félig-meddig értek vele egyet

= Tobbnyire nem értek vele egyet
= Egyaltalan nem értek vele egyet

Fontos, hogy adataidat az Ertékelé lapon hianytalanul feltiintesd, mert mas-
képp a kérddiv szamitdogépes feldolgozasa nem lehetséges. A neved helyett
barmilyen jeligét irhatsz. J6 munkat!

1. Az iskolai magatartasom ellen soha nem

meriilt fel kifogas. A B C D E
2. Kedvelem a bonyolult problémakat, a nehezen

kibogozhato szituaciokat. A B C D E
3. Szeretném kiprobalni, hogyan boldogulnék egy

honapig egyediil egy lakatlan tropusi szigeten. A B C D E

4. Tobbnyire nem értem meg teljesen a tananyagot
részletes tanari magyarazat nélkiil. A B C D E

5. Altalaban megallom, hogy mas hossztra nyilt
mondanddjaba siirgetéen belekotyogjak, még ha

unalmasnak is talalom. A B C D E
6. Inkabb lemondok valamirdl, ha tigy latom, hogy til

sok ember ellenallasat kell legy6znom. A B Cc D E
7. Tarsasagban altalaban én vagyok a hangado. A B C D E
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8. Szeretek vizsgalddni, kisérletezni, utana nézni a
dolgoknak.

9. Mindig dssze tudom szedni az erdmet, ha sziikség
van ra.

10. Nem szoktam olyasmin torni a fejemet egy-egy targgyal
kapcsolatban, hogy mi mindenre lehetne még
felhasznalni, mint amire valo.

11. Inkabb ¢&jszakaba nyulodan is tanulok, mint hogy
szamonkéréskor gyengén szerepeljek.

12. Ha jatékrol van sz6, nemigen kell biztatni, noha mar
nem vagyok kisgyerek.

13. Sokszor eléfordult velem, hogy viselkedésem miatt
Osszeiitkozésbe keriiltem a tanaraimmal.

14. Inkabb olyan munkat szeretnék, ami egyszert, nem
igényel szerteagazo figyelmet.

15. Nem tenném fel az Gsszes pénzemet olyan
szerencsejatékon, amelyen egy vagyont nyerhetek,
de mindenemet el is veszithetem.

16. Teenddim megszervezésében nincs sziikségem
segitségre.

17. 1deges leszek, ha valakinek t6bbszor kell elmondanom
ugyanazt, mig végre megérti.

18. Mindig a sajat céljaimat kovetem, akkor is, ha emiatt
masokkal osszetitkdzésbe kertilok.

19. Nem vagyok egy parancsolgaté tipus.
20. A dolgok okai nemigen érdekelnek.

21. Altalaban hamar faradok, sok pihenésre van sziikségem.

22. Mar sokszor gondoltam ki magamtdl vicceket.

23. Sokszor el6fordult, hogy nem volt kedvem a hazi
feladat megirasaval bajloédni, inkabb lemasoltam
valakiérol.

24. Szerintem a jaték id6pocsékolas. Szivesebben
foglalkozom inkabb komoly dolgokkal.

25. Minden helyzetben gy cselekszem, ahogy azt
elvarjak télem.

26. A bonyolult szituaciokat inkabb kihivasnak veszem,
nem pedig keriilenddnek.

27.Kiprobalnam az ejtéernyds ugrast.
28. Gyakran kérek tanacsot masoktol.
29. Viszonylag jol tlirom, ha betegség vagy baleset miatt
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tétlenségre vagyok karhoztatva. A
30. Legtobbszor nem szolok, ha elém tolakodik valaki a

sorban, mert szamomra fontosabb a békesség. A
31.J61 boldogulnék olyan hivatasban, ahol befolyasom,

,hatalmam”, iranyitasi jogom lenne masok felett. A
32. A kutatomunka nekem vald foglalatossag lenne. A
33. Kevés pihenéssel is beérem. A
34. Gyakran éppen akkor hagy cserben a fantazidm,

amikor valami Gjat kellene kitalalnom. A
35. Nagy odaadassal, kitartassal szoktam tanulni. A
36. Egy kis bolondozasra, mokazasra mindig kaphato

vagyok. A
37. Mar sokszor kaptam a fejemre azért, mert mast akartam,

mint a tobbiek. A
38. Szamomra til nehéz egyszerre sokféle szempontot

tekintetbe venni. A
39. Nem merném vallalni azt, hogy magamat gumikdtélhez

erdsitve leugorjak egy magas hidrol. A
40. Egyediil is elboldogulok a feladataimmal. A

41. Azt hiszem, masokhoz képest kevésbé vagyok tiirelmes. A

42. Amit helyesnek tartok, azt keresztiilviszem akkor is,
ha rossz szemmel néznek ram. A

43. Nem tartom magamat vezéregyéniségnek. A

44. Még nem talalkoztam olyan témaval, ami annyira
megragadta volna a figyelmemet, hogy a kotelezéen
tul is foglalkozzak vele. A

45. Sokszor észreveszem, hogy csak azért nem sikeriil
valamit elérnem, mert a kelleténél hamarabb kimeriilok. A

46. Tobbszor eldfordult mar, hogy olyan megoldast talaltam

egy problémara, amire mas nem is gondolt. A
47.Nem érzek magamban annyi er6t, hogy még sok éven

at tanuljak. A
48. Mostanaban mar nem érzem sziikségét annak, hogy

hébe-hdba leiiljek jatszani egyediil vagy masokkal. A
49. Tarsasagban igazodom a tobbiekhez. A
50. Szivesen foglalkozom &sszetett €s Gjszerii

problémakkal. A
51. Sokszor volt ugy, hogy szandékosan jegy nélkiil

utaztam a buszon vagy villamoson. A
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52. Ki szoktam kérni masok véleményét, hogy tudjam:
amit gondolok, azt j61 gondolom-e.

53. Akkor is meg tudom 6rizni a nyugalmam, ha hosszu
sort kell kiallnom.

54. A vitakbol ritkan keriilok ki gydztesen.

55. Ha tobben vagyunk egyiitt, legtobbszor az torténik,
amit én akarok.

56. Vonzanak az ismeretlen dolgok.

57. Hosszl ideig is képes vagyok egyfolytaban tanulni
anélkiil, hogy elfaradnék.

58. Nem vagyok eléggé talalékony.

59. Nem szoktam a tanulast abbahagyni addig,
amig a leckéimmel el nem késziilok.

60. Kedvelem a tarsasjatékokat.

61. Valahogy mindig kil6gok a sorbol.

62. A bonyolult problémak engem csak 6sszezavarnak.
63. Sohasem mentem teljesen késziiletleniil az iskolaba

abban bizva, hogy hatha nem engem hivnak ki felelni.

64. A megtanuland6 anyagot magamtol is teljes mértékben

atlatom, nem kell atbeszélnem senkivel.
65. Nehezen viselem a varakozast.

66. Akar er6szakosan is ragaszkodom ahhoz, hogy a
dolgok az én kedvem szerint torténjenek.

67. Altalaban kitérek az el8l, hogy én legyek az iranyito.

68. Nincs az a dolog, ami annyira érdekelne, hogy miatta
orakat toltenék konyvek atbongészésével vagy interneten

vald kereséssel.

69. Gyakran érzem, hogy nincs elég energiam egy-egy
feladathoz.

70. Alkalomadtan tobb Gtletem van, és gyorsabban jutnak

az eszembe, mint sok osztalytarsamnak.

71. Csak annyi id6t toltdk a tanulassal, amennyi feltétleniil

sziikséges.

72.Valamikor nagyon szerettem jatszani, de mar nem
vagyom ra.
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A kérdoiv értékelése:

Az eljaréas lényegét tekintve onjellemzo tipust kérddiv: 72 allitds megitélé-
sét kéri a diakoktol. Az allitasok tizenkét kategoriaba sorolhatok, melyek a
vonatkoz6 kutatasok szerint a személyiség egy-egy kreativ jellemzdjét kép-
viselik. E kategoriadk a kovetkezok:

Nonkonformitas (NON)

— Dominancia (DOM)

— Komplexitas preferencia (KOM)

— Kivancsisag, érdeklédés (KIV)

— Kockazatvallalas (KOC)

— Energikussag (ENE)

— Gondolkodasbeli 6nallosag (GON)

— Eredetiség, otletesség (ERE)

— Tiirelmetlenség (TUR)

— Kitartas (KIT)

— Onérvényesités (ONE)

— Jatékossag (JAT)

A didkoknak az egyes allitasokkal vald egyetértés mértékét az allitdsok
utan talalhato A, B, C, D, E betlik egyikének bekarikdzasaval kell jelezniiik.
Ugyelniink kell arra, hogy valamennyi item esetében legyen bekarikazva az
egyik betll, azaz ne maradjon jel6letlen item.

Modszertani okok miatt a kérddiv itemeinek fele pozitiv, a masik fele
negativ allitdsok formajaban van megfogalmazva. A megfogalmazas irdnyat
a kodolasi kulcs mutatja. A pozitiv itemek esetében az értékelés a kovetke-
z0:

A = Teljesen egyetértek: + 2 pont
B = Egyetértek: + 1 pont
C = Félig-meddig értek vele egyet: 0 pont

D = Tobbnyire nem értek vele egyet: — 1 pont
E = Egyaltalan nem értek vele egyet: — 2 pont

A negativ itemek esetében a pontozas forditva torténik, tehat —2 pontot
adunk az A, —1 pontot a B, +1 pontot a D, és +2 pontot az E valaszra.

A pontozast az értékeld iv segitségével végezziik, azaz az allitdsok sor-
szama mellett all6 négyzetekbe irjuk be az odaitélt pontszdmokat. A sorok
pontszamait 6sszeadjuk, és beirjuk a jobb oldali oszlop négyzeteibe. Végiil a
jobb oldali oszlop pontszamait fliggdlegesen Osszeadjuk. Minél magasabb
az Osszesitett pontérték, annal inkabb kreativ személyiségiinek mindsiil a
vizsgalt egyén.
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Kodolasi kulcs a TKBS itemeinek értékeléséhez

NON
KOM
KOC
GON
TUR
ONE
DOM
Kiv
ENE
ERE
KIT
JAT

1.

+ + |

2
3
4
5.
6
7
8

+ + + |

9.
10.
11.
12. +

=+

Ertékeld lap

NON
KOM
KOC
GON
TUR
ONE
DOM
Kiv
ENE
ERE
KIT
JAT

1.0

2.1
3.
4.[]
5.
6.
7.1
8.0
9.

10.[]
11.[]
12.[]

13. +
14. -
15. -
16. +
17. +

+

13.[]
14.[]
15.[]
16.[]
17.[]
18.[]
19.[]
20.[]
21.[]
22.[]
23.[]
24.]

25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36. +

I+ + |

I+ + + |

+

25.[]
26.]
27.]
28.[]
29.[]
30.[]
31.[]
32.]
33.[]
34.[]
35.]
36.[]

37.]
38.]
39.]
40.[]
41.[]
42.]
43.]
44.]
45.]
46.[]
47.1]
48.]
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49. —
50. +
51. +
52. —
53. -
4. —
55. +
56. +
57. +
58. —
59. +
60. +

49.]
50.[]
51.]
52.[]
53.[]
54.[]
55.]
56. ]
57.[]
58.[]
59.[]
60.[]

61. +
62. —
63. —
64. +
65. +
66. +
67. —
68. —
69. —
70. +
71.—
2. —

61.[]
62.[]
63.[]
64.[]
65.[]
66. ]
67.[]
68.[]
69.[]
70.[]
71.[]
72.[]

Osszesen:



15. melléklet: ,,Tarsas készségek” kérdoiv (Altalénos iskola felsé tago-
zatos és kozépiskolas korban alkalmazhatd.)

Forras: Rudas (1990), 269-272. o.,

Ko6sané Ormai Vera (1998), 212-213. o.

Adatok:

NV o
[0 - P
(0134 1:1 )

Idépont: ..................l.

Instrukcio:

Milyen osztalyzatot adnal magadnak a kovetkezd jellemzékre? ird a vonalra
1-5-ig az osztalyzatot aszerint, hogy mennyire jol tudod azt a dolgot csindl-
ni! A leggyengébb az 1, a legjobb az 5 osztalyzat.

. Az osztaly el6tt DeSZEINI........covvviiiiiiec
. Roviden elmondani, amit gondOlOK.............ccceovvirinciiiniiiiieee,
. Ugy beszélni, hogy masok odafigyeljenek tam.........c..ccccovrerrrnrenrene.
. Méasokat arra biztatni, hogy batran mondjak el, amit gondolnak..........

1

2

3

4

5. Masokra figyelNi.......cccooiriiiiiiic e

6. E16bb gondolkodni, miel6tt beszElek..........oovviiiiiiiinicieiieiee

7. Megjegyzéseimmel a kérdésnél maradni...........cooeevreieieininiineniennn,

8. Az érzéseimrSl beSZEINI......coccveviiiii e

9. Nyiltan ,,nem”-et MONTANI........ccccviiiiieieirie e
10. Barati érzést, szeretetet Kifejezni.........coovvvreieiininiiiiic e
11, HALAL KIf@JEZNI. .o
12, HUMOTrOSNAK 18NNI.......ccoiiiiiiieeii e
13. Ha valakivel osszelitkdzésbe keriilok, azt megoldani...........c.cevveneeee.
14. Elfogadni, ha valaki szeretettel fordul felém............ccocevvviivnnennn.
15. EIViSeINi @ CSENUEL..........cooiiiiiiiiiiircircicc s
16. Elviselni a feSZUItSEGeL........ocviiiiiiiiicie e
17. Megbizni masokbDan...........ccooviiiiiic
18. Segiteni MASOKNAK...........ccviiiiiiiiiiic e
19. Felhivni magamra masok figyelmet............cccooviiiniiiiiiniic
20. Tirelmesnek LENNI........cccviieieiieeiee s e
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Szempontok az értékeléshez:

1. Osszesitsiik gyerekenként az allitisokat tartalmi csoportok szerint:
a) kommunikacios készségek: 1.,2.,3.,4.,5.,6.,7.
b) érzelmi kifejez6készségek: 8., 9., 10., 11., 12.
c) az érzelmi helyzetek vallalasa: 13., 14., 15., 16.
d) tarsas viszonyok: 17., 18., 19., 20.

2. Elemezziik egy-egy gyerekrdl eddig kialakult ismereteink, tapasztalataink
alapjan, mi lehet az értékek magyarazata — kiilondsen figyelve az alacsony,
illetve magas értékekre!
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16. melléklet: ,,A gyerekek kozérzete” kérdéiv (Altalanos iskola 3-8.
osztalyos tanulok szamara)
Forras: Késané Ormai Vera (1998), 124-126. o.

Adatok:

NV i e
ISKOIA: e
(O137/41:1 )

Id6pont: ........ccevnnnn..

Utmutato:
Olvasd el figyelmesen a kovetkez6 mondatokat! Ha igaznak tartod a monda-
tot, karikézd be az | betiit, ha nem tartod igaznak, karikédzd be az N betfit!

1. A tanarok kedvesek VEIEM...........cceoiiiiiiiiiicc e I N
2. Mindig megcsindlom a hazi feladatot..............ccoooeiiiiiiniiniiee I N
3. A gyerekek gyakran cstfoljak, ugratjak egymast az osztalyban.......... I N
4. A tanarokat érdekli, mi a v€lemeENYEM.........ccovviiinieiniiieesececee e I N
5. Félek a felel@StOl.......oooiiiiiiiiiieieeee ettt I N
6. Oriilok, hogy ebbe az iskolaba jArhatoK............cc.ccvuevevevevecerereieeeceenens I N
7. Van olyan tanarom, akivel oran kiviil is szoktam beszélgetni............. I N
8. Az osztalytarsaim becsiilnek engem, hallgatnak ram........................... I N
9. Gyakran dicsérnek a tanarok.............ccocoovrviiineiiin e I N
10. Nagyon érdekel, amit az iskolaban tanuloK.............ccccooevvviiniiiinnennnns I N
11. Szamithatok az osztalytarsaimra, ha sziikségem volna ra.................... I N
12. Vannak tanarok, akik nem magyarazzak el, mit is kell csinalnom....... I N
13. Osztalytarsaim el6tt barmir6l nyugodtan beszélhetek.............cocooeunnee I N
14. Gyakran unatkozom az OTAN...........ccceeveeereerrienieeireeieereereereereeeeeseees I N
15. A tanarok igyekeznek jo tulajdonsagaimat megismerni...........cccoccveee I N
16. Sok veszekedés van az 0sztalyban.............cccoviiiiiiininc e I N
17. Néhany tanart kedveleK..........ccocooiiiiiiiiii i I N
18. Az osztalyban soK baratom Vam...........ccoceevenininieerenenene e I N
19. Gondoltam mar arra, hogy elmegyek egy masik iskolaba..................... I N
20. Ha nem értek meg valamit, megkérdezem a tanartol................ccccovenee. I N
21. Rosszul érzem magam ebben az 0sztalyban...........cc.ccoeveiviivnincnennnn. I N
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22. Ha nem tudok valamit megcsinalni, a tanarok segitenek...................... I
23. Az 0SZtalyunk OSSZELAIT.........cccviiirieiiieee e I
24. A tanaroknak fontos, hogy j6 tanulményi eredményt érjek el............... I
25. Nem nagyon szeretek tanulni...........ccoeoiiieniieisineeeeese e I

Zz zZ2 Z2 Z2 Z

26. Nekem nem fontos, hogy jo osztalyzatot kapjak.........ccccoovvvviirienerinnns I

Szempontok az értékeléshez:

1. Szamoljuk Ossze elébb egyenként, majd osztdlyszinten Osszesitve is a
gyerekek ,igen” és ,,nem” valaszait az allitdsok tartalmi csoportjaiban! A
tartalmi csoportok a kovetkezok:
a) a tanarokkal kapcsolatos allitasok: 1., 4., 7., 12., 15., 17., 22., 24.
b) a tanuldsi motivaciot mutaté allitasok: 2., 5., 9., 10., 14., 20., 25., 26.
¢) a tarsakhoz fiiz6d6 kapcsolatrol szolo allitasok: 3., 8., 11., 13., 16.,
18., 21., 23.
d) az iskoldhoz val6 viszonyra utal¢ allitasok: 6., 19.

2. Elemezziik a rossz kozérzetrdl beszamolo gyerekeket kiilon is! Kiséreljiik
meg felderiteni, mi allhat a negativ vélemények hatterében, mi jatszhat koz-
re a gyerekek vélekedésében!
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17. melléklet: ,,Palyaorientacios tajékozodé kérdoiv” (Hasznalata ajan-
lott felso tagozat 7-8. osztalyos tanuléknal és a kozépiskolai korosztaly-
nal.)Forras: Késané, Porkoldbné és Ritookné (1984), 523. o.

Adatok:

NV i e
ISKOIA: e
(O137/41:1 )

Idopont: ........ceevvnnnnnn.

Instrukcio:

Huzd ala az alabbi szavak koziil azt az 5 kifejezést, amelyik tevékenység a
legjobban érdekel, aztan szdmozd meg Oket (1. 2. 3. 4. 5.) kedveltségi sor-
rend szerint. Azokat a szavakat pedig huzd at, amely tevékenységteriileteket
egyaltalan nem szeretsz!

tarsalgas kézimunka gorog
kompozicio kertészet szonoklat

mese allattenyésztés kereskedelem
drama foldmitivelés varras

latin méhészet laboratorium
angol informatika geometria

levél algebra levelezés
irodalom nyelvtan miiszaki rajz
kaland foldrajz alakitas

német novénytan kémia

ének allattan fizika
stités-f0zés embertan orvostudomany
javitas rajz régészet
vasalas zene szinhaz
szavalas versek vitatkozas
himzés torténelem milvészettorténet
divat festés politika
miszerészet szobraszat épitészet
francia olasz 0rosz
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A listan nem talalhato, de benned érdeklodést felkelto tovabbi tevékenységteriilete-
ket is megjeldlhetsz itt:

Ertékelés:

A kedvelt tevékenységi teriiletek jelzik a fiatal érdekl6dési iranyat. Ezek
hitelességének megallapitasahoz fontos mdas forrasokbol (tantargyakban
mutatott teljesitmény, sziiloktdl szerzett informécidk, milyen tanéran kiviili
foglalkozasok talalhatok a fiatal tevékenységrendszerében? stb.) szerzett
informaciokkal szembesiteni az itt szerzetteket!
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18. melléklet: ,,A sziilok értékelése a gyerek tanulasarol” kérddoiv
Forras: Késané Ormai Vera (1998), 162-165. o.

Adatok:

NV, o
ISKOIa: e,
Osztaly: .....ooovvvinnnnnn.

Idépont: ...............e...

Instrukcio:

Kedves Sziild!

Szeretnénk megismerni gyermeke tanuldsaval kapcsolatos tapasztalatait,
véleményét. Kérjik, valaszoljon 6szintén a kdvetkezo kérdésekre! A vala-
szokat az Osszesités utan a gyerekek iskolai tanulmanyi munkajanak ered-
ményesebbé tételében szeretnénk hasznositani.

1. Mennyire elégedett gyermeke tanulmanyi eredményével?

a) Nagyon elégedett vagyok.
b) Elégedett vagyok.

¢) Kissé vagyok elégedett.
d) Nem vagyok elégedett.

2. Melyek gyermeke erésségei? Mely tantargyakban jo, miben iigyes, miben ér el
jo eredményt?

3. Miben vannak nehézségei a gyereknek? Mely tantargyakban ér el gyengébb
eredményt?

4. Mit gondol, mi lehet a problémak oka?

5. Jutalmazza-e gyerekét a jo osztalyzatért?

a) igen
b) nem

6. Ha igen, mivel jutalmazza?
7. Biinteti-e gyerekét, ha rossz osztalyzatot kap?

8. Ha igen, mivel biinteti?
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9. Véleménye szerint gyermeke képes-e tudasat az iskolaban megmutatni?
a) igen
b) nem

10. Ha nem, mi lehet ennek az oka?

11. Jar-e gyermeke napkozibe, tanulészobara?
a) igen
b) nem
12. Ha jar, elégedett-e 6n a napkoziben folyo felkésziiléssel, tanulassal?
a) igen
b) nem

13. Ha nem, miben szeretne valtoztatni?

14. Milyennek tartja gyermeke onértékelését?

a) Magas az onértékelése, van dnbizalma.
b) Realis az onértékelése, megfelel az 6nbizalma képességeinek.
c) Alacsony az 6nértékelése, gyenge az dnbizalma.

15. Mit gondol, mibdl eredhet a gyerekére jellemz6 Onbizalom, illetve annak a
hianya?

16. Mivel segiti gyermeke felkészitését az orakra?

17. Szokott-e gyermeke izgulni a dolgozatiras vagy varhato felelés el6tt?

—igen, nagyon
—igen, egy Kkicsit
—nem

18. Tapasztalta-e az izgalom testi tiineteit? (Pl. hanyas, hasmenés, fejfajas, izzadas,
remegés vagy mas jelenség, anélkiil, hogy beteg volna?)

a) igen
b) nem

19. Ha tapasztalta, melyek voltak a jelzések?

20. Milyen kérései, javaslatai vannak? Miben kér segitséget az iskolatdl gyermeke
eredményesebb tanulasa érdekében?
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Szempontok az értékeléshez:

1. A sziilok elégedettsége a gyerek tanulmanyi eredményével.

2. A jo és gyenge eredmény megoszlasa — a sziilok szerint — tantargyanként.
3. Csaladi jutalmazasi és biintetési formak az osztalyzatért.
4

. Elégedettség a napkdzivel (tanuldszobaval), felvetett problémak,
javaslatok.

A gyerekek onértékelésének megitélése a sziilok altal.

o o

. A sziil6i segitségnytjtas formai a tanulasban.

7. A gyerekek iskolai szorongésos, pszichoszomatikus megnyilvanulasai
a szllok szemével.

8. Javaslatok, kérések a szulok részérol.

Kiegészités:
Az igy kapott, elemzett informacidkat minden tehetségprogramban résztve-
vo gyerek sziileivel személyesen meg kell beszélnie a pedagoégusnak, ter-

jesztve a korszer(i pszicholdgiai, pedagdgiai szemléletre épiild teljesitmény-
értékelés szemléletmaodjat, gyakorlati eszkdzrendszerét.
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19. melléklet: ,,Iskolai célok” kérdoiv sziiloknek
Forras: Késané Ormai Vera (1998), 69-70. o.

Adatok:

NV, o
ISKOIa: e,
Osztaly: .....ooovvvinnnnnn.

Idépont: ...............e...

Instrukcio:

Kérjiik, jeldlje meg, mennyire tartja fontosnak az iskola munkéjaban, gyer-
meke fejlesztésében a kovetkezd célokat! Az egyes célok mellé irja oda a
véleményének megfeleld szamot!

— Nagyon fontos: 1
— Fontos: 2

— Kevésbé fontos: 3
— Nem fontos: 4

1. Azonosulds ..................... -
2. Demokratizmus  ............. _
3. Egyiittérzés ..................... -
4. Elgitélet-mentesség ......... -
S.Empatia ... _
6. Eredményes tanulas .......... -
7. Erkolesi batorsag .............. _
8. Eletmod, egészség.............. -
9. Erzelmi kapcsolat .............. _
10. Felel6sség  ..ocovvvvviniinnnn... _
11. Gazdasagi érzékenység ....... -
12. Kommunikéacios készség ....... -
13. K6z6sségi kapesolat ........... _
14. Megbizhatosag.................. -
15. Munkara nevelés .............. -
16. Miszaki maveltség .......... -
17. Szabadid¢ eltoltés, onfejlesztés
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18. Széleskorti érdeklédés ...
19. Szorgalom, kitartas ..........

20. Vallalkozoi szellem ..........

Ertékelés:
1. Osszegezziik a célok pontszamat a kdvetkezd tulajdonsag-csoportok sze-
rint!

a) Kognitiv jellegtiek: 6., 16.

b) Tarsas-kommunikacios: 2., 4., 12., 13.

c¢) Emocionalis-akarati vonasok: 1., 3., 5., 9., 19.

d) Erkolesi jellegtiek: 7., 10., 14.

e) Gyakorlati teriileteket érintenek: 11., 15., 20.

f) Szabadid¢ eltoltésével kapcsolatosak: 8., 17., 18.

2. Készitsiik el a célok fontossagi rangsorat a sziiléi vélemények alapjan!

3. Besz¢€ljiik meg sziilokkel ezek jelentdségét, szerepét a gyerekek fejlédés-
¢ben, s ugyanakkor ismertessiilk meg az adott intézmény tehetséggondozé
programjanak fejlesztési célkitlizéseit!
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3. Az egyéni tehetségfejlesztdé programok kidol-
gozasanak tartalmi szempontjai

A tudatos tehetséggondozas évszazadokra nyulik vissza, s a térténelem bi-
zonyitja, hogy nagyon sok személy tehetsége bontakozott ki ennek eredmé-
nyeként. Természetesen az elmult évszazadban Osszegyllt pszicholdgiai,
pedagogiai ismeretek, modszerek jelentésen novelték e munkanak az arnyal-
tabba tételét, ezzel egyiitt komplexitasat is. A korabban mar emlitett és rész-
ben bemutatott korszerii tehetségmodellek megsziiletése utan természetesen
fogalmazodott meg az az igény a gyakorlati fejlesztd munkédban, hogy a
tehetség komplex értelmezésével 6sszhangban levo komplex fejleszté prog-
ramokra van sziikség. Ennek az elvarasnak a konkrét feladatai aztan meg is
fogalmazodtak a tehetségigéret, tehetséges egyén fejlesztésére vonatkozadan,
az alabbiakban ezeket tekintjiik at. Sokan foglalkoztak a komplex tehetség-
gondozd programok tervezésének kérdéseivel (v6. Balogh, 2012a, 2012b;
Balogh, Herskovits és Toth, 2000; Balogh és Toth, 1999; Czeizel, 1997,
2015; Farkas, 2012; Fodorné, 2012; Gordon Gydri, 2011a, 2011b; Heller,
Monks, Sternberg és Subotnik, 2000; Kovacsné, 2012; Mikonya, 2015;
Persson, Joswig €s Balogh, 2000, Polonkai, 2011, 2014; Szatmari, 2012;
Toéth L., 2003, Toth T., 2008, 2012; Titko, 2008; Viragné, 2012,
www.geniuszportal.hu; www.tehetseghidak.hu), azonban a gyakorlatot k6z-
vetleniil leginkdbb segité elmélet Feger (1997) munkassagabol szarmazik.
Az altala megfogalmazott célok teljes kortivé tehetik az egyéni tehetséggon-
dozo programokat is. (v6. Balogh, 2004, 2012a).
A komplex tehetséggondoz6 programok fobb pillérei:

(1) a tehetséges gyermek erds oldalanak tdmogatasa;

(2) a tehetséges gyermek gyenge oldalainak fejlesztése;

(3) ,,megeldzés”, ,,légkorjavitas”, tarsas kapcsolatok fejlesztése;

(4) olyan teriiletek tdmogatasa, amelyek kozvetve befolyasoljak a tehet-
ség kibontakozasat, biztositva a pihenést, feltoltddést.

A tehetséges gyerek hatékony fejlesztéséhez mind a négy teriilet fontos,
s a korszerli tehetséggondoz6 programokban ezek mindegyike megtalalhato.
Ezen elemek mindegyikének megvannak a maga értékei, azonban a valo-
sadgban ezek akkor hatékonyak, ha rendszerszemlélet kovetkezetesen érve-
nyesiil a tehetség felismerésében és fejlesztésében is. (Bagi, Barany, Lovei,
Sarka és Toth 1., 2015; Balogh, 2012a; Gagné, 2011; Gordon-Gyori, 201 1a,
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 tehetségfejlesztd programokban torténd rendszerszerii érvényesi-
téséhez adunk fogddzokat a kovetkezo alfejezetekben.

3.1. A tehetséges gyerek erds oldalanak fejlesztése
Igazan a specidlis képességek adjak meg a jellegzetességét a tehetségnek,
hiszen ,,altalaban” nehéz tehetségesnek lenni, ez mindig kotédik valamilyen
konkrét tevékenységi teriilethez. Ezekbdl sokféle van, a Gardner-féle
(1991) csoportositas azonban megfeleld keretet biztosit a specidlis iskolai
tehetségfejlesztéshez is. Szemiigyre véve a magyar iskola tehetséggondozo
programjait az elmult fél évszazadban, azt allapithatjuk meg, hogy a specia-
lis tehetségfejlesztés, a tehetségigéretek erds oldaldnak kibontakoztatdsa
volt ennek a legerdsebb oldala. A régota miikodod tagozatos osztalyok, fakul-
taciok, emelt szintli képzés kdzéppontjdban egy-egy specialis képességcso-
port allt: ének-zene, matematika, idegen nyelv, sport sth. (v6. Orosz, 2011;
Turmezeyné és Balogh, 2009). Ezeken a teriileteken nagyon gazdag a ma-
gyar iskoldk repertodrja, s a nemzetkdzi sport-, miivészeti és tanulmanyi
versenyeken elért eredmények is bizonyitjdk évtizedek ota a magyar iskola
kivalosagat ebbdl a szempontbol. Minden bizonnyal még sikeresebbé lehet
tenni a tehetségesek erds oldaldnak hatékony fejlesztését a rendszerszerii
egyéni tehetségfejlesztd programok altalanossa tételével. Mar itt fontos két
megjegyzést tenni. Egyfeldl egyértelml a gyakorlati tapasztalatok alapjan,
hogy az intenziv specidlis képességfejlesztést az iskoldban csak a tanoran
nem lehet megoldani, sziikség van mas szervezeti keretekre is — err6l majd
késdbbi fejezetben irunk részletesen. Masfel6l nem mindegy, hogy az adott
specidlis tehetségteriiletet mely iddszakban kezdjiik intenziven fejleszteni:
ha tal korén kezdjiik ezt — azt megel6zden, hogy érdemben megragadhatok
lennének az adott képességteriilet teljesitménybeli jellemzdi a gyerek, fiatal
tevékenységében —, az is zavart okozhat, de az is baj, ha elszalasztjuk az
adott képességteriilet szenzitiv fejlesztési korszakat. Az alabbiakban 0ssze-
foglaljuk ez utobbi kérdéskorhoz kapesolddo fobb kutatasi eredményeket.
Nehéz pontos valaszt adni arra a kérdésre, hogy valamely specidlis te-
hetségteriilet fejlesztését mely életkorban kezdjiik el, hiszen fiigg ez magatol
a specialis képességtdl, annak megjelenési idejétdl is: példaul a zenei, ma-
tematikai, bizonyos mozgasbeli tehetség stb. mar 6vodaskorban megjelen-
hetnek (Balogh, 2006, 2014). Ezek programszerii egyéni fejlesztése tehat
mar ekkor fontos, egészében véve azonban az dvodaskor ,,alapozo™ kor-
szaknak tekinthetd bizonyos értelemben: elsésorban a megfeleld érzelmi
fejlodést kell biztositani a gyerekek szamara azzal, hogy ,,torddiink™ veliik, s
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engedjiik 6ket jatszani. Ebben a korban még nem célszerii kiilon csoportba
»elkliloniteni” az egyes specialis teriileteken tehetségesnek latszo gyereke-
ket, mert ebbdl sok szakmai probléma adodhat. Természetesen amennyiben
valamelyik gyereknél felbukkan a specialis tehetség (Pl. zene, sport), akkor
el kell kezdeni a hatékony egyéni fejlesztést (vo. Orosz, 2011). Keresd prog-
ramokat miihelyfoglalkozasok kerctében természetesen mar ekkor célszer
inditani kiilonb6z6 tehetségteriileteken (vo. Nagy Jenéné, 2012).

Az iskoldba 1épés mar mas lehetdségeket kindl, azonban itt is 6vatosan
kell eljarnunk. A kisiskolas korban is alapoz6é munkat végezhetiink, csak
mas értelemben, mint az 6vodéaskorban: elsdsorban a tehetség altalanos ké-
pességeihez tartozé elemeit, valamint a motivacios és kreativ tényezoket
kell hatékonyan fejleszteni. Az igynevezett specialis osztalyok koraiak még
ebben az iddszakban, hiszen ezekben a kiemelkedd teljesitmény alapja
tobbnyire a magas szintii altalanos intellektualis képességrendszer, nem pe-
dig a specialis képesség. Ha felbukkan a tehetség — pl. matematika, nyelv
sth. —, ebben az életkori szakaszban is egyéni programmal lehet a fejlesztést
megoldani.

A fels6 tagozat (illetve az ennek megfeleld gimnaziumi osztalyok) mar
szintere lehet a hatékony specidlis tehetségfejlesztésnek intellektudlis téren
is. Ez az a kor, amelyben a kutatasok és tapasztalat szerint (12-13 éves kor
koriil) mar tobbnyire kezdenek megjelenni az intellektualis tehetség jelei a
fiatal tevékenységében. Kettds itt az iskola funkcidja: egyrészt a tehetséges
gyerekek felderitéséhez kell folyamatosan miikodo, valtozatos — nemcsak az
intellektualis szféraban! — keresé programokat biztositani, masrészt — ha
megtalaltuk a tehetséget — tandran kiviili specidlis szervezeti formakban is
kell azt tovabbfejleszteni, széleskorli programkinalattal (Fodorné, 2008;
Fiikoné, 2008; K. Nagy és Toéth T., 2013; Nagy, 1999; Pappné és Pakurarné,
2011; Polonkai, 2011, 2014).

A kozépiskolas kor ad igazan teret a hatékony specialis tehetségfejlesz-
téshez. Sokféle szervezeti forma alakult ki ehhez az iskolai gyakorlatban:
fakultacio, tagozatok, specialis osztalyok, mentor-program stb. Ezek mind-
egyike hatékonyan miikddhet. Fontos azonban, hogy a programok ne legye-
nek talzoan specialisak. Egyrészt a tehetség altalanos képességeihez tartozo
elemek fejlesztésérdl nem szabad megfeledkezni ekkor sem. Masrészt még
ekkor is lehetdséget kell biztositani a tanuld szamara, hogy érdeklédésének
valtozasaval, 1), magas szintli képességének megjelenésével dsszhangban
tudjon valtoztatni képzési menetrendjén. Rugalmas, sokféle képességteriile-
tet atfogd programokra van tehat sziikség, fontos azonban, hogy a kozépis-
kolas korszak végére taldljuk meg a gyerek igazi értékeit, s készitsiik eld a
felsdoktatdsban a szamara legadekvatabb teriileten vald sikeres tanulma-
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nyokra (vo. Balogh, 2012a; Titk6, 2008; Toth T., 2008; Polonkai, 2011,
2014).
A tehetség kibontakoztatasaban a ,,pontot az i-re” a felsdoktatasban tud-
juk feltenni — széles skalan értelmezve ezt a felséfoku szakképzést6l a BA-n
€¢s MA-n at a PhD-ig, illetve DLA-ig (Balogh és Miinnich, 2012). Mindez-
zel természetesen nem fejezddik be a tehetség kibontakozasa, meghatarozo,
hogy a tanulmanyok utan milyen munkahelyi feltételeket tudunk biztositani
a tehetség teljesitményképes mitkodéséhez €s tovabbfejlodéséhez.
A tehetségigéretek erds oldalanak fejlesztésén beliil azokat az Gsszete-
voket kell figyelembe venniink, amelyek a kiilonlegesen értékes adottsago-
kat fejezik ki: a gyors felfogdoképességet, a jo emlékezo tehetséget, a tanulas
valamely teriiletén az intenziv és gyors elmélyiilést, illetve specidlis tehet-
ség-terililetekhez (pl.: miivészetek, sport, matematika stb.) kapcsolodo kivalo
képességeket. Minden egyes tehetségteriiletnek sajatos fejlesztési szempont-
jai, modszerei vannak, ezek attekintésére itt nem vallalkozhatunk. (Ossze-
foglaldan olvashatok ezek: Balogh, 2012a, Filiggelék). A fejlesztés iranyita-
sdban meghataroz6 személyiség ezen a teriileten az a pedagdgus és mas
szakember (szaktanar, edz6, miivész, mester, mentor stb.), aki erre a munka-
ra megfeleld szakképzettséget szerzett tanulményai soran, €s napi munka-
kapcsolatban van a tehetségigérettel. A tehetséges gyerekek fejlesztésében
kozremiik6dd mas szakembereknek (pszichologus, tanacsadd, tutor stb.)
csak segitd szerepiik van ebben a folyamatban, az elsddleges feleldsség és a
siker, kudarc is az adott szakteriilet hozzaért szakemberéé! Az egyes tehet-
ség-teriiletek szakembereinek tajékozodasahoz ajanlunk az elmult években
megjelent tobb miivet a Géniusz Koényvek sorozatbol, kiado: Magyar Tehet-
ségsegitd Szervezetek Szovetsége, Budapest.
— Turmezeyné Heller Erika: A zenei tehetség felismerése és fejlesztése
(2011)

— Orosz Robert: A sporttehetség felismerésének és fejlesztésének
pszichologiai alapjai (2011)

— Bohdaneczkyné Schag Judit-Balogh Laszl6: Tehetséggondozas a
kozoktatasban a kémiatudomanyban (2011)

— Kovacs Gabor—Balogh Laszl6: A matematikai tehetség fejlesztése
(2011)

— Kirsch Eva—Dudics Pal-Balogh Laszl6: A tehetséggondozas lehetd-
ségei fizikabol (2011)

— Csernoch Maria—Balogh Laszlo: Algoritmusok és tablazatkezelés —
Tehetséggondozas a kozoktatasban az informatika tertiletén (2011)

— Mez6 Ferenc—Kiss Papp Csilla—Subicz Istvan: Képzomiivész tehetsé-
gek gondozasa (2011)
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— Revakné Markoécezi Ibolya—Futoné Monori Edit-Balogh Laszlo: Te-
hetségfejlesztés a bioldgiatudomanyban (2011)
Czimer Gyorgyi—Balogh Laszl6: Az irodalmi alkototevékenység fej-
lesztése (2011)
K. Nagy Emese: Gondokodasfejlesztés tablajatékokkal (2014)
— Kiss Albert: Kreativ természettudomanyi tehetséggondozas (2014)
Természetesen minden tevékenységteriileten talalhaté tovabbi nagy-
szamu konyv, segédanyag (pl: Baranyainé, 2009a, 2009b; Czeizel, 2000,
2001, 2006, 2009, 2014, 2015; Czeizel és Batta, 1992; Laczo, Turmezeyné,
Stacho, Hombolygé és Bandi, 2015 -
http://www.art.pte.hu/sites/wwwe.art.pte.hu/files/files/menuk/dokument/tudo
many/innovacio/zmi/zenepszichologia vegleges 20151006.pdf, Orosz ¢és
Birg, 2009; To6th L., 2011; Turmezeyné és Balogh, 2009; Turmezeyné ¢és
Math, 2014), amelyek jol hasznosithatok a tehetségesnek tiind gyerekek,
fiatalok erds oldalanak fejlesztésében.

3.2. A tehetséges gyerek gyenge oldalanak fejlesztése

Nincs tokéletes ember, gyerek, fiatal sincs, még ha bizonyos specialis terii-
leten kimagaslo eredményeket is ér el. Ezért fontos figyelniink a tehetség-
igéretek gyenge oldalaira is. A tehetséggel osszefliggd gyenge oldalon olyan
hidnyossagot értiink, amely a tehetség fejlodését megneheziti, vagy éppen-
séggel megakadalyozza. Ezen problémakra mar régen felfigyeltek, s jol il-
lusztralja a tehetségesek viselkedésében megjelend lehetséges gyenge pon-
tokat Monks (1998) 6sszegzése Webb alapjan.

A tehetségesek jellemz6i

1. Az 1j informaciok gyors elsajatitasa és
emlékezetben vald megdrzése.

2. Tudakolo attitlid, intellektualis kivancsi-
sag, belsd motivacio, kitartd érdeklddés.

3. Elméletalkotasra, absztrakt szintézisre
val6é képesség, a problémamegoldas és az
intellektualis jellegli tevékenységek kedve-
lése.

Lehetséges problémak

Tiirelmetlenség masok lassusagaval szem-
ben: mechanikus gyakorlast igényl6 felada-
tok elutasitdsa, ellenallas az alapkészségek
tokéletes elsajatitasaval szemben, talbonyo-
litott fogalomképzés.

Zavarba ejtd kérdések, akaratossag, sz6fo-
gadatlansag, tulzott elvarasok masokkal
szemben.

Részletek elhanyagolasa, a gyakorlassal
szembeni ellenallas, a tanari eljarasok meg-
kérdojelezése.
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4. Tervszerliségre torekvés, a strukturaba
vald szervezés kedvelése.

5. Nagy szokincs, konnyed kifejezékészség,
sz¢leskori altalanos tajékozottsag.

6. Kreativ és 0jito, szereti ujszeriien csinal-
ni a dolgokat.

7. Intenziven tud koncentralni, az 6t érdekld
dolgokra kitartéan tud figyelni, viselkedése
céliranyos.

8. Erzékeny, empatikus, vagyik masok
elfogadasara.

9. Energikus, nyitott, lelkesedd, intenziv
erbfeszitésre képes.

10. Onallo, bizik magaban, az egyénileg
végzett munkat szereti.

11. J6 humorérzékkel rendelkezik.

Bonyolult szabalyok és rendszerek felallita-
sa, onkényesség, ellentmondést nem tiirés.

Ugy forgatja a szavakat, hogy gydztesen
keriiljon ki a szituaciobol. Unatkozik az
iskolaban, untatjak a kortarsai, igyekszik
»~mindent tud6” szinben feltiintetni magat.

A mar ismert dolgokat nem fogadja el
olyannak, amilyenek, méasok amolyan cso-
dabogarnak tartjak, aki kilog a sorbol.

Nem hagyja magat félbeszakitani, ha érdek-
16désének hodolhat, semmivel és senkivel
nem torédik, hajlithatatlan, makacs.

A biralatra, tarsai elutasitdsdra megsértodik,
elvarja, hogy masok az dvéivel hasonld
értékekkel rendelkezzenek, a tobbiek kozt
idegennek, masnak érzi magat.

A tétlenség frusztralja, a lelkesedése hamar
lelohad, taltervezi magat, folyamatos 6sz-
tonzést igényel, hiperaktiv.

A sziilok és a tarsak segitségét elutasitja,
nonkonformista, a normakkal nem torédik.
Az osztaly bohocava valik, hogy felhivja
magara a figyelmet.

A problémat alapvetden az jelenti, hogy ezek a gyenge pontok gyakran
rejtekeznek, tobbnyire az erds oldal elfedi Oket, ezért nehéz felderitésiik és
fejlesztésiik is, ugyanakkor hosszi tavon komoly nehézségeket tudnak
okozni a teljesitményben. Sokféle forrasbol szdrmazhatnak, itt most a leg-
gyakrabban el6fordulod lehetséges gyenge oldalakat vessziik bonckés ala,
ezek a kovetkezok:

— atehetséges fiatal motivalatlansaga,

— a hatékony informaciofeldolgozasi stratégidk hianya,

— kreativitas fejletlensége,

— személyiségbdl fakadé altalanos problémak.

Az ezekkel kapcsolatos problémak, hidnyossagok felderitése, gyakran
megoldasa, korrekcioja is a fejleszté munka sordn dontdéen azon szakembe-
reknek a feladata, akik folyamatosan egyiitt tevékenykednek a tehetségigé-
rettel vagy a mar kibontakozoban levo tehetséges fiatallal. Eléfordul azon-
ban, hogy specialis szakember (tanacsado, fejlesztd pedagdgus, pszicholo-
gus stb.) segitségét is kell kérni bizonyos esetekben, kiilondsen a személyi-
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ségbdl fakado problémaknal, hidnyossagoknal. (v6. Bagdy, 2014; Harmati-
né, 2011; Inantsy-Pap, Orosz, Pék €s Nagy, 2011). Nézziik az elobb jelzett
lehetséges gyenge oldalakhoz kapcsolodo lehetséges problémagdcokat rész-
letesen! Természetesen a kovetkezd részekben nemcsak ezeket a gyenge
pontokat tarjuk az olvaso6 elé, hanem azokat az adekvat pszicholdgiai, peda-
gogiai ismereteket is Osszefoglaljuk, amelyek segitségiil szolgalhatnak a
probléméak megoldasdban, a fejleszté munkaban.

3.2.1. A tehetséges fiatal motivaciéjanak jellemz6i, a motivalatlansag
okai, a fejlesztés lehetoségei

Az emberi motivacio elméleteit két nagy kategoriaba lehet sorolni Lens és
Rand (2000) szerint: tartalmi elméletek és folyamat elméletek. A tartalmi
elméletek a motivaciot tobbé-kevésbé stabil, velesziiletett vagy szerzett 6sz-
tonokre, késztetésre, sziikségletekre és motivumokra redukaljak (pl. a sikerre
iranyulé motivum vagy a teljesitmény sziikséglete). A folyamat-elméletek a
motivaciot egy pszichologiai folyamatként fogjak fel, amelyben a személyi-
ségi karakterjegyek (pl. a motivumok, a sziikségletek, a képességek és az el-
vardsok) interakcidban allnak a kornyezet észlelt karakterjegyeivel (pl. a tanu-
lasi feladatok tartalma és nehézsége, a tanarok, a sziilok és a tarsak). A folya-
mat-elméletek azt sugalljak, hogy mind az egyén, mind a viselkedési szituacio
jellemzdit szemiigyre kell venni, amikor a motivaciot probaljuk megérteni,
megmagyarazni és befolyasolni (Snow, 1989; Snow és Swanson, 1992).

Fontos kiindulasi pont a tehetséggondozasban is, hogy a kognitiv és mo-
tivacios fejlodés kozotti szoros kapcesolatot ma mar evidenciaként kezelik a
szakemberek (Schick és Phillipson, 2009). Ezt a kapcsolatot kétféleképpen
lehet magyarazni Lens és Rand (2000) szerint. A motivacidban jelentkezd
eltérések kiilonbséget eredményezhetnek a megismerés fejléddésében is,
amelyet a hosszu idén keresztiil mutatott intellektualis teljesitmények tik-
roznek. Az er6sen motivalt egyének keresik azokat a helyzeteket, amelyek-
ben kihivast jelentd feladatokkal talalkozhatnak, ugyanakkor elkotelezettek
a feladatok megoldasaban, keményen tudnak dolgozni és kitartok. Mindezek
kovetkeztében magasabb szintli képességeket fejleszthetnek ki az uj helyze-
tek megoldasdhoz. A kognitiv képesség/intelligencia eltérései ugyanakkor
eltérést eredményezhetnek a motivacio erdsségében is: egy kiemelkedd keé-
pességekkel megaldott, tdmogatd tanulasi kornyezetben nevelkedd gyer-
meknek szamos lehetdsége nyilik arra, hogy célokat érjen el, sikert és intel-
lektualis elégedettséget tapasztaljon. Ezek a pozitiv hatasok az alapjai a ta-
nul6d motivacids bazisa gazdagodasanak, s ez tulajdonképpen megkonnyiti a
fejlesztd szakember motivacidos munkajat.
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Ausztralidban Gross (1997, 2000) dsszehasonlitva a tanulményi szem-
pontbol tehetséges hetedik osztalyos tanulok motivacios 0sszetevoit korcso-
tehetséges diakok sokkal inkabb feladat-orientaltak, a feladatra és a megol-
dasi stratégidkra koncentralnak inkdbb, semmint arra a vagyra, hogy jobb
jegyeket vagy tanulmanyi elismerést kapjanak. A tehetséges gyermekek
nagyobb valdszinliséggel mutattak intrinzik motivaciot a problémamegoldd
feladat nyujtotta 6romiik megerdsitésére, azaltal, hogy figyelemmel kisérték
¢és fenntartottdk a szamukra elérhetd kihivas szintjét, mig az atlagos képes-
ségli gyermekek inkabb extrinzikusan mutatkoztak motivaltnak. Az intrinzik
motivdciorol akkor beszéliink, ha azért végziink egy tevékenységet, mert az
onmagaban érdekes. Az extrinzik motivacio elnevezés az eldbbivel szemben
a cselekvést befolyasold kiilsé tényezokre utal. Az intrinzik motivacidhoz
tartozik a flow (Csikszentmihalyi, 2010), ,,azonban az intrinzik motivacid
,belsd igény” konstruktumaval szemben Csikszentmihalyi az onjutalmazé
motivaciot az egyén és a tevékenység kozti interakcioban ragadja meg, azaz
bizonyos jellemzokkel bird feladatok bizonyos egyénekben bizonyos feltéte-
lek mellett beinditjdk az Onjutalmazé viselkedést.” (Czeizel és Paskuné,
2015. 67. 0.).

Az utobbi években gyakori probléma, hogy a didkok nem szeretnek is-
kolaba jarni, mivel motivalatlanok a tanulési tevékenységre, s ez a tehetség-
igéretekkel is gyakran el6fordul. Amint az a komplex tehetségmodellekbdl
kozismert, a megfeleld motivaltsag kulcskérdés a tehetség kibontakoztaté-
sdban is. Sokféle 0sszetevdje van ennek a problémakornek, teljes feltérke-
pezésre nem torekedhetiink, de az aldbbiakban attekintjiik a tanulasi motiva-
cio fobb aspektusait, fajtait, aktualis problémait, hogy ezzel kapaszkodokat
adjunk a gyakorlati tehetségfejlesztd munkahoz ezen a teriileten.

3.2.1.1. A motivumok rendszere, a tanulasi motivumok osztalyozasa

A tanulés és a motivacio kapcsolataval sok szerz6 foglalkozott, jol rendsze-
rezi a korabbi kutatasi eredményeket Balogh B. (2002). Motivacié minden
cselekvésre, viselkedésre késztetd belsd tényezd. A motivacid erdsségeétol
fiiggden valtozik az €l6lény aktivitdsa, mindenféle viselkedésének szerve-
zettsége ¢€s hatékonysaga is (vO. Balogh, 2006; Balogh ¢s Koncz, 2008;
Czeizel ¢és Paskuné, 2015; Csikszentmihalyi, 2010; Harmatiné, 2011; Hers-
kovits Maria, 2013; Péter-Szarka, 2007; Szabé M., 2004; To6th L., 2000).

A motivumok rendszerének bemutatdsa el6tt szot kell ejteniink Csik-
szentmihalyi (2010) motivacios vizsgalatair6l, aki ezek alapjan dolgozta Ki
Uj motivacios modelljét a ,,Flow-élmény”’-re épitve azt, hangstlyozva, hogy
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a tehetséggondozas kulcskérdése a motivacid. Alapgondolata hétkoznapi
tapasztalataink alapjan is bizonyithat6: ,,Az emberek azzal foglalkoznak
szivesen, ami szamukra élvezetes, és azt ¢lvezik, amit jol tudnak csinalni.”
(I.m. 29. 0.). Szemiigyre véve ezt a tehetséggondozas szemsz6gébdl, a ko-
vetkezoOt allapitja meg. ,,Sok tehetséges fiatalbol, az igéretes jovO ellenére
nem lesz tudds vagy miivész — sok atlagos képességli gyerek pedig soha
nem tanul meg olvasni vagy szamolni. Ennek oka pedig nem az, hogy az
elottiikk allo feladatok meghaladndk az értelmi képességeiket, hanem az,
hogy a tanuldshoz sziikséges erdfeszitést nem vallaljak. A kimagaslé tudo-
manyos eredményeket elérd emberek sziiletésiiktél fogva nem feltétleniil
jobb esziiek méasoknal, csak tobb energiat fektetnek az elérehaladasukba, €s
nagyobb onfegyelemmel rendelkeznek.” (i.m. 19. o.). Teljesen egyetértve a
szerzdvel, utalnunk kell itt ismét az egyéni fejlesztd programok jelentdségé-
re, elengedhetetlen voltara, hiszen aligha lehet elérni ,,0sztalyszinten” a po-
zitiv motivumok kialakitasat a gyerek, fiatal tanuldshoz fiiz6dé viszonya-
ban, ez dontben a sikeres egyéni tevékenység soran alakulhat ki. ,,A sok-Sok
tapasztalat 0sszeadodik, és ez hatarozza meg, hogy végiil 6rom, unalom
vagy szorongas tarsul a kiilonb6z6 tanulasokhoz.” (i.m. 21. 0.).

A kovetkezokben attekintjiik, milyen pszicholdgiai, pedagogiai mecha-
nizmusokra, modszerekre tud épiteni a pedagdgus €s més fejlesztd szakem-
ber, hogy a tehetségigéretekben kialakitsa a ,,flow-allapotot”, amelyben ,,Az
ember valamilyen tevékenységbe annyira belefeledkezik, hogy nem érzékeli
az 1d6 mulésat, nem érez faradsagot, ¢s minden méssal megsziinik a kapcso-
lata, csak magaval a tevékenységgel van elfoglalva.” (I.m.: 30. 0.). Ehhez
gazdag pszichologiai és pedagdgiai eszkozrendszer all rendelkezésilinkre,
ezek alkalmazasa nélkiil reménytelen a Csikszentmihalyi 4ltal megfogalma-
zott pozitiv allapot kialakitasa.

A késztetések rendszerében megkiilonboztetiink alapvetd, elsddleges
motivumokat, melyek mind az allati, mind az emberi viselkedést is jellem-
zik, és az életben maradashoz sziikségesek. Masrészt megkiilonboztetiink
magasabb rendii motivumokat, melyek elsdsorban az emberre jellemzdek.

Az elsédleges motivumokkal ismerkediink meg eldszor. Ezek az alabbiak:

— sziikségletek

— homeosztatikus késztetések
— drive

érzelmek

vagyak
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A sziikséglet els6sorban fizioldgiai folyamatokra utalé kifejezés. Olyan
hianyallapotot jelol (folyadékhiany, taplalékhiany stb.), amelynek pszichi-
kus vetiilete a szlikségérzet (€hség, szomjusag stb.), és a hidny megsziinteté-
séhez vezetd cselekvésre késztet (taplalék-, folyadékfelvétel stb.).

Homeosztatikus késztetések: A szervezet belsé kornyezetének egyensu-
lya nagyon fontos. Ezt a bels6 egyensulyi allandosagot biztositd folyamat a
homeosztazis. Az egyensulytol valo eltérés esetén a szervezet olyan mecha-
nizmusokat indit el, amelyek helyredllitjdk az egyensulyt. Ezek egy része
automatikus szabalyozasu, masik résziik akaratlagos cselekvésen keresztiil
valosul meg.

Drive akkor 1ép fel, ha valamilyen hianyallapot vagy belsé egyensulyi
allapot helyreallitasat belsd, automatikus szabalyozassal nem lehet helyreal-
litani. Ilyenkor erds késztetés jelentkezik, amely specifikusan olyan cselek-
vésre, viselkedésre késztet, ami sziikségleteinket kielégiti. Legalapvetdbb az
¢hség, szomjusag, Uritési, szexualis és utddapolasi, alvasi és védekezésre
iranyulo késztetések, illetve az altalanos aktivitas drive és kutato-t4jékozodo
drive. A kutato-tajékozodo drive-ot kivancsisagként vagy exploracioként is
emlegetik.

Az altalanos aktivitas drive a mozgas iranti igényben nyilvanul meg. Ez
nemcsak a fizikai mozgésra, hanem a szellemi aktivitasra is vonatkozik. A
testi mozgas igénye fiatalabb korban erdteljesebb, igy tanarként az also ta-
gozatos gyerekeknél figyelhetjiilk meg legerdteljesebben. A hiperaktivités-
ban szenvedd tanulokndl pedig komoly tanuldsi problémakat is okozhat. A
kutato-tajékozodd motivum az él61ényt arra inditja, hogy megvizsgalja, fel-
fedezze, atkutassa, megismerje kornyezetét. Allatoknal ez dontéen helyval-
toztatd (lokomocids) mozgasokban mutatkozik meg, embernél a manipula-
cios tevékenységekben. Ez a késztetés nagyon er0s minden embernél, s tu-
lajdonképpen az egész megismerd tevékenység, ismeretszerzés motivacios
alapjat képezi, hiszen a szilardda valt exploracid6 mar maga az érdeklddés,
tudasvagy. Mi lehet az oka, hogy e késztetés ereje ugyanakkora lehet, mint
az ¢hségé vagy a szomjusage? Kisérletileg igazoltak, hogy ez a késztetés a
kozponti idegrendszer aktivitasi szintjének fokozodasat eredményezi. A
szervezet optimalis pszichés miikodéséhez egy optimalis idegrendszeri akti-
vitas sziikséges. Amennyiben ez hidnyzik, az él6lény torekszik az idedlis
szint elérésére. Ez eredményezi a fenti exploracids tevékenységeket.

Az érzelmek is cselekvésre késztetnek benniinket. Ertékeld mindsité lel-
ki jelenségek. Ebben tiikrozodik szubjektiv viszonyunk a valdésaghoz. Pri-
mer érzelmek a testi 6rom és fajdalom érzése. Ezek vele sziiletnek az em-
berrel. A magasabb rendii érzelmek a tapasztalas, tanulas utjan alakulnak ki.
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Ilyen pl. a félelem tobbféle formaja, mint konkrét, szimbolikus, szeparacios,
biintetéstdl valo félelem.

A félelemmel rokon érzés a szorongés. A szorongas tartdssa valt féle-
lemérzés, amely a veszélyhelyzet vagy az 6t okozd dolog, jelenség elmulta-
val sem szlinik meg. Oka kozvetett és tavoli. Amennyiben tartdsan jellemzi
az egyént, személyiségjeggyé valik. A szorongd tanuldt konnyii felismerni,
mert a szorongas olyan tipikus tiineteket okoz, mint kdromragas, dadogas,
izzadas, pirulas és szervi diszfunkciok (pl. gyomorfekély, vastagbélgyulla-
das). A szorong6 tanuld allandé fesziiltséget él at, teljesitménye altalaban
képességének szintje alatt marad. A tulzottan feler6sodott, teljesitményrom-
bolo szorongas karos, ezt a szakirodalom debilizdld szorongasként emliti.
Ugyanakkor bizonyos enyhe mértékii szorongas hasznos, azaltal, hogy eme-
li az idegrendszeri aktivitast, és ez a kellé enyhe fesziiltség motivald hatast.
A fesziiltség megteremti az optimalis mitkddési szintjét az idegrendszernek,
¢s ezaltal az emberi teljesitményt noveli. Ez a facilitald szorongas. Kisérleti
kutatdsok az érzelmek motivalo hatdsa és a cselekvés hatékonysdga kozott
forditott U alaku 0sszefliggést mutattak ki. Az alacsony és a tilzottan magas
érzelmi intenzitds esetén kevésbé hatékony a viselkedés, mig a kdzepesen
erds érzelmek kozepesen erds motivald hatasara a legcélszertibb, legszerve-
zettebb, leghatékonyabb a teljesitmény, legsikeresebb a viselkedés.

Vagy: Az elbzetes tapasztalatok alapjan kialakult vonzodast vagynak
nevezziik, amely motivalo hatdsu. Az ember tapasztalatiban kapcsolat jon
létre valamely késztetés és annak kielégitésére szolgalo targy vagy helyzet
kozott. Késobb ezeknek az elérésére vagyunk, s amire vagyunk, viselkedé-
siink céljava valik. A gyerek, aki megtapasztalja a tanari dicséret 6romét,
késébb vagyni fog ra.

Az elsérendli motivumok attekintése utan lassuk a magasabb rendii moti-
vumokat! Ezek a kovetkezok:
— Szandék
Akarat
Kompetenciamotivum
Teljesitménykésztetés

Szandék: A cselekvés elhatdrozéasa utan fellép egy fesziilt lelkiallapot,
amely mindaddig fennall, amig el nem végezziik a kitizott cselekvést. Ez a
jellegzetesen fesziilt lelkiallapotot szandékfesziiltségnek nevezziik. A szan-
dék jelent6ségét Zeigarnik, szovjet pszichologusnd kisérlete szemlélteti.
Azok a cselekvések, amelyeket nem fejeziink be teljesen, fesziiltséget hagy-
nak benniink, és sokkal jobban is emlékeziink rajuk. A befejezetlenségbdl
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fakado fesziiltséget Zeigarnik-effektusnak nevezziik. Szandékra olyan ese-
tekben van sziikség, amikor mas motivald hatas nem létezik, vagy gyenge.

Akarat: Ezt a fogalmat egyrészt akkor hasznaljuk, amikor a cél elérése
érdekében valamilyen gatlast, ellenallast kell lekiizdeniink, masrészt konf-
liktusszituacidban torténd dontésnél, valasztasi helyzetben, amikor ellenté-
tes vagy egyenld intenzitasi motivumok hatnak egyidejiileg. Tehat az akara-
ti cselekvés olyan céltudatos, jellegzetes human tevékenység, amely kiilsé
vagy belsd akadalyok legydzésére irdnyul. Az iskolai tanulds soran gyakran
olyan nehézségekbe iitkdzik a tanuld, amelyet le kell gy6zni. Maskor tobb a
tanulés ellen hatdo motivum is ¢l a gyerekben, mast szeretne csindlni, pl. jat-
szani, szabadban lenni stb. Ilyenkor van sziikség az akaratra. S6t, nem elég
az akarat, kitartas is kell. Ezt gyakran a szorgalommal azonositjuk. Kénnyen
felismerhet6 az akarat a gyermekben, s ezt tanarként értékelni kell, olyan
esetekben is, ha magas szintli teljesitményhez nem vezet.

Gagne (2010) motivaciorol sz6l6 modellje (ismerteti Czeizel és Pasku-
né, 2015) sokat segit az akarat értelmezésében. A szerzd modelljében a cél-
ra iranyul6 eréfeszitések kapcsan az akarat kiilon jelentOs szerephez jut (6.
abra). ,,Gagne (2010) megkozelitésében a célra irdnyuld erdfeszitések kap-
csan az akarat a motivaciotol elkiilontild, jelentds szerephez jut, amely a
célok kijelolése utani folyamatokat foglalja magaban. A célok jellemzden
védettek és tdmogatottak az 6nszabalyozo aktivitasok 4ltal, szemben a vis--
szafordulds opcidjaval. Az akarati folyamatok f6 funkcidja tehat, hogy ira-
nyitsak és kontrollaljak azokat az intellektualis, érzelmi és viselkedéses ak-
tivitasokat, amelyekkel a személy maximalizalja az elérhetd célok nyeresé-
geit. Szerepiik kiilonosen akkor értékelddik fel, amikor a célok nehezen el-
érhetének bizonyulnak. Konnyen elérhetd cél nem kivan akarati erdfeszi-
tést.” (Czeizel és Paskuné, 2015, 71. o.)

Kompetenciamotivum: Embernél megkiilonboztetjiik a motivumok két
csoportjat, az eszkozjellegli (instrumentalis) vagy céljellegli (6njutalmazo)
motivalt viselkedést. Eszkozjellegii egy cselekvés, ha ezzel valamilyen célt,
kiilsO jutalmat akarunk elérni. Céljellegi, ha maga a tevékenység elvégzése
szerez 6romet, s maga ez a jutalom. A kompetenciakésztetés az onjutalmazo
motivalt viselkedések korébe tartozik. Ez azzal a térekvéssel azonos, hogy
az ember képes legyen kornyezetében hatékonyan cselekedni, arra hatést
gyakorolni. Benne van az aktivitas-, és exploracios motivum is, de mindsé-
gileg 1j. Elképzelt, eltervezett cselekvés sikeres végrehajtasaért érziink
oromet. Tehat benne van a célképzet €s a siker. Az 6nallo, autonom lénnyé
valasban kozponti jelentdsége van. A kompetenciamotivumrol jovo vissza-
jelzések novelik Onbecsiilésiinket és tarsas megitélésiinket. Mindennapos
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munkank soran tapasztaljuk, hogy a szocidlis és fizikai kornyezetében haté-
kony tanulonak nagyobb az 6nbizalma.

(A motivacids és 0

akarati teryeziok i -
megkilonbioztetése

1. Cél azonositisaidontés
eldtk szakasz — motivacid

, Maki k. jerty”
3. Motiumok ( Miert?") MOTVACIH
« Kozelitd-elkerild {cél ot
Elzajatitasi- ElcStalez il ds
wiszorndkasi o

Inkrinzik-extrinzilk,

b, Celok (MiE?)

kovalitativ dirm enzid AKARAT
Kvantitativ dim enzio fkivitebard )
2. Célelérés (dankés ukani) |
szakasz — szandék) akarati
kérvezok,
M /

6. dbra. A motivacios €s akarati tényezOk megkiilonboztetése Gagne
Tehetségmodelljében (Czeizel és Paskué, 2015)

A kompetenciakésztetésnek az egyik legfontosabb hajtoerdnek kellene
lenni az iskolai tanuldsban. Ehhez viszont azt kell elérniink, hogy a tanitas
ne pusztan ismeretatadas legyen, hanem a tanuld aktiv cselekvésen keresztiil
sajatitsa el az ismereteket és a készségeket, amelyeket ezaltal a gyakorlatban
alkalmazni képes. fgy, mind az elsajatitas, mind az alkalmazas sordn megta-
pasztalja sajat hatékonysagat.

Teljesitménymotivacio: A sikerek elérésére, a teljesitmény allandé eme-
1ésére, masok teljesitményének meghaladasara vonatkozo késztetés. Atkin-
son kutatasai a legismertebbek ezen a teriileten. Azokat a feladathelyzetek-
ben mutatott viselkedéseket vizsgalta, ahol a cél elérése bizonytalan. Ilyen
esetekben két ellentétes hajtoerd all fenn: a cél elérésének motivuma és a
kudarc elkeriilésének motivuma. Ezek egymastol fliggetlen dimenzidk. En-
nek a két motivumnak az eréssége, egymashoz vald viszonya befolyasolja a
teljesitménykésztetés erejét. A sikermotivum alapja a kompetenciara, 6n-
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megvalositasra sarkalld késztetés, a kudarckeriilés hatterében a biintetéstol
valo félelem huzodik meg. Feladathelyzetekben szocialis kornyezetiink mi-
nésit, jutalmaz vagy biintet. {gy a feladathelyzetekben fellépd szorongés és a
kudarckeriil6 motivum kialakulasa az el6zetes tapasztalatainktol fiigg. Azok
a gyerekek, akiket akar a sziilok, akar a tanarok, sikertelenségeikért gyakran
blintettek szorongova, kudarckeriilévé valnak, mig azoknal, akiket spontan
kezdeményezéseikért, sikereikért jutalmaztak a sikermotivum lesz erdsebb.
Ennek megfeleléen az embereknek két jellemzd csoportjat kiilonboztetjiik
meg. Az egyikbe a sikerorientaltak tartoznak, akikre jellemz6, hogy szeretik
probara tenni ligyességiiket és kockaztatni. Ezek az emberek kdzepes nehéz-
ségli feladatok esetén motivaltak leginkabb a feladatmegoldasra. a masik
csoportba a kudarckeriilék tartoznak, akikre jellemzd, hogy bizonytalanok
onmagukban. Az ebbe a csoportba tartozok a nagyon nehéz és a nagyon
konnyli feladatokat valasztjak szivesen. Mindezt a kudarc elkeriilése végett,
hiszen a nagyon kdnnyt probakban a siker biztosra vehetd, a nagyon nehe-
zeknél viszont a sikertelenség miatt nem kell szégyenkezniiik.

A tanulasi szituacio része a pedagogus is. Igy szamit az 6 lelkesedése
vagy kozombossége. Akarmilyen érdekes a probléma, ha a gyerek azt érzi,
hogy a tanart nem érdekli, az érzelmi azonosulas révén elapad a kivancsisa-
ga.

A tanulédsi motivumok feltarasdban kiemelt szerepe volt Kozéki Bélanak
(1980), aki a pedagdgiai és pszichologiai folyamatokat, valamint a motiva-
ci0s rendszer sajatos dinamikus szerkezetét egylittesen ragadja meg. A tanu-
lasi motivaciot olyan dinamikus elemek Osszefiiggéseként kezeli, mely af-
fektiv, kognitiv €s effektiv interakcids folyamatban fejlédik. Ezek az inter-
akcios folyamatok az egyén és a kornyezete kozott jonnek 1étre. Igy szerinte
a tanulasi motivacio tertiletei:

— érzelmi kapcsolatok (affektiv osszetevd). A nevelés vagy meleg, em-
beri kapcsolatokra 6szt6nz6 — vagy hideg, elutasitd, inkabb szembe-
fordulasra késztetd.

— tapasztalatszerzés, értelmi osztonzés (kognitiv osszetevd). A nevelés
nyilt, aktivitasra, 6nallo ismeretszerzésre 0sztonzd — vagy zart, korla-
toz0, gatld, inkabb passzivitast elésegito.

— moralis (effektiv osszetevd). A nevelés erds, felelosségvallaldsra, aka-
ratra 0szt6nzo, kolcsonds bizalmon és tiszteleten alapuld kovetel-
mény betartasara 0sztondz — vagy gyenge és engedékenységgel, bi-
zalmatlansaggal, alkalmanként tehetetlen durvasaggal a felel0sség-
vallalas aloli kibavasra késztetd hatasa van.

fgy a tanulok iskolai motivéaciojat a kovetkezd sszetevokkel mérhetjiik.
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1. Kovetd (affektiv / szocialis) dimenzio:
— melegség: a gondoskodas, az érzelmi melegség sziikséglete
— identifikacio: az elfogadottsag sziikséglete, foleg a neveldk részérdl
— affilidcio: az odatartozas sziikséglete, foleg egykoruakhoz

2. Erdekl8dé (kognitiv/aktivitsi) dimenzié:
— independencia: a sajat ut kovetésének a sziikséglete
— kompetencia: a tudasszerzés sziikséglete
— érdeklddés: a kellemes kozos aktivitas sziikséglete

3. Teljesito (moralis / Onintegrativ) dimenzio:
— lelkiismeret: bizalom, értékelés sziikséglete, onérték
— rendsziikséglet: az értékek kdvetésének a sziikséglete
— feleldsség: Onintegracid, moralis személyiség és magatartas sziikséglete.

Az iskolai tanulasi motivumok 6sszetevoit Réthyné (1988) egy vizsgalat
soran a kovetkezd jellemzdokkel mérte:

1. A tanulds érzelmi-szocialis dimenzioja:
— érzelmi viszony az iskoldhoz,
— érzelmi viszony a tanuldsi munkahoz,
— érzelmi viszony a tarsakhoz,
— érzelmi viszony a kdzosséghez,
— érzelmi viszony a tanarokhoz,
— motivacids alapszint.
2. Megismerési (kognitiv) Osszetevo:
— érdeklodés,
— aktivitas,
— kitartas,
— szorgalom.
3. Onintegrdaciés, mordlis (effektiv) dsszetevd:
— anormadk, értékek viselkedésbeli megnyilvanulésa.

A szerz6 (Réthyné, 2003) Gjabb vizsgalataiban a tanulasi motivumok-
nak a kovetkezd fobb kategdriarendszerét kiilonitette el:

— atanulas tarsadalmi és egyéni jelentdségének felismerése;
megismerési, érdeklédési motivumok,

— kiils6 motivumok;

kedvezétlen, elkeriil6 motivumok.
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A motivumok alapfogalmainak, rendszerének attekintése utan vegyiik
bonckés ala a tanar motivalo tevékenységének legkritikusabb pontjait a gya-
korlati tevékenység szempontjait érvényesitve!

3.2.1.2. Teljesitménykényszer és iskola

Jo ideje megfogalmazddik mar az az altalanos kovetkeztetés, hogy gyereke-
ink gyakran kényszeredetten jarnak iskolaba, és nem csak a tapasztalat, de
vizsgalatok is bizonyitottak, hogy sok magyar tanulé nem szivesen megy be
az iskola kapujan. Mi lehet ennek az oka, hiszen ez nem természetes dolog,
¢€s van ra bizonyiték is, hogy mas orszagokban vidaman mennek be is a ta-
nuldk az iskolaba, és onnan hazafelé is tigy tavoznak.

Sajnos, ha szemiigyre vessziik a mai iskolai gyakorlatunkat, akkor valo-
ban taldlunk olyan tényezdket, amelyek 1éte kényszerérzést alakithat ki a
gyerekekben. Melyek ezek?

— Tantervi kovetelmények, a tananyag tulméretezettsége. Szinte nincs
ma olyan iskolafokozat, ahol — a pedagdgusok véleménye szerint is —
ne lenne jellemzd, hogy tul sokat igyeksziink markolni. Tobb mérés
bizonyitotta mar, hogy a ma még érvényben 1év6é — 1978-bol datélt —
tantervi kovetelmények gyakran teljesithetetlenek. Ez mindenekel6tt
az elsajatitand6 ismeretanyag nagy mennyiségébdl fakad. Természe-
tesen szerepet jatszik ebben az is, hogy gyakran a gyerekek nem is-
merik és nem is hasznaljak a gazdasagos tanulds modszereit. Ezekre
persze megint csak az iskoldnak kellene megtanitania a gyerekeket,
de arra mar alig van id0.

— Magas a tanorak szama. A hajszoltsag érzését az el6zon tul ez a té-
nyezd is dontdsen befolyasolja: a gyerekeknek emiatt alig van lehetd-
sége masfajta tevékenység végzésére a tanulason kiviil. Nem csak az
iskolaban kell napi 6-9 orat tolteniiik kotelez6 tanoran, ezt még gyak-
ran megfejelik a pedagdgusok nagymennyiségli hazi feladattal. Igy
aztan napi 10-12 ora tanulds mellett mar alig jut 1d6 egyéb tevékeny-
ségre. Nem véletlen mondjak gyakran szakemberek is, hogy a mai
gyereknek igazan nincs gyerekkora. Egyoldalu intellektudlis tevé-
kenységgel terheljiik dket, és nem adjuk meg a lehetdséget a regene-
raloédasra. Nem az a baj, hogy elfaradnak, hanem az, hogy nem tudjak
folyamatosan kipihenni magukat. Ennek kovetkeztében sokszor 1ép
fel a patologias faradsag: ekkor a rendes pihenés utan nincs regenera-
lodas, €s ez az idegrendszer megbetegedéséhez is vezethet. A nevelé-
si tandcsadok és ideggondozok statisztikai adatai sokszor jeleznek ve-
szélyt.
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— Az alkalmazott nevelési eljarasok inadekvat volta. Gyakran tapasztal-
hato, hogy a személyiségfejlesztés és képességfejlesztés soran olyan
eljarasokat alkalmazunk, amelyek riasztoak a gyerekek szadmara. Kii-
l6ndsen a kialakuldé konfliktusokat oldjuk meg sokszor inadekvat
modon, illetve meg sem oldjuk azokat (v6. David L., Fiilop, Pataky és
Rudas, 2014; Gordon, 1990; GyoOryné és Szatmaringé, 1994; Szek-
szardiné, 1987, 2008)

— A pedagogus személyiségének hianyossagai. A pedagoégus munkéja-
nak legfobb eszkoze a személyisége, €s ha ezzel problémak vannak,
nehezen tudja betdlteni szerepét a gyermeki személyiség formaléasa-
ban. Sajnos, a képzés soran kevés kapaszkodot kapnak ehhez a tanar-
jeloltek, még ha Ujabban van is erre torekvés a programokban (vo.
Balogh, 2006, 2014; Balogh és Koncz, 2001, 2008; Balogh és Toth,
1997; Koncz, 2008; Polonkai, 2015).

Lehetne még sorolni a kedvezdtlen helyzetet okozo6 tényezoket, de mar
ezek is jelzik, hogy valoban konnyen kialakulhat a tanuldéban a kényszerér-
z¢s az iskolai munkaval kapcsolatban (v6. Haldsz és Lannert, 2003). Marpe-
dig az is vilagos, hogy ilyen érzések kozepette nehezen tudnak jol teljesite-
ni, és a szorongas vagy ellenérzések rabsiagaban egyre romlik teljesitmé-
nylik. S nem szabad elfeledniink, a gyereknek vétdjoga van a tanuldssal
kapcsolatban, és gyakran ¢él is azzal. A kedvezdtlen hatast nem egy esetben
noveli a gyerekek teljesitményének értékelési modja. Az értékelés kiemelt
jelentoségii eszkoz, amellyel a pedagogus szarnyakat is adhat a tanulonak,
ugyanakkor a mélybe is taszithatja. Nézzik meg, mire kellene jobban
tigyelniink!

3.2.1.3. A hatékony teljesitményértékelés pszichologiai és pedagdgiai elvei

Mar az elézéekben is felvillant, hogy a tanuldi siker- és kudarcérzés nagy-
mértékben fiigg a pedagodgusok értékeld tevékenységétdl. Ugyanazt a telje-
sitményt kudarcként és sikerként is megélheti a gyerek — a pedagdgus (és
természetesen a szilild) értékelé modszereitdl fiiggéen. A kdvetkezOkben
attekintjiik a legfontosabb szempontokat, amelyek igymond megkeriilhetet-
lenek a sikeres értékeld munkaban. Felsorolasszerii lesz ez, mintegy Ossze-
foglalva az eddig leirtakat (v6. Balogh, 2006, 2012; Buda M., 2006; Csik-
szentmihdlyi, 2010; Szabd M, 2004; Szabo6 L., 2006; Vajda és Kosa, 2005).
— Az ¢értékelés funkcidi koziil jobban kell érvényesiteni a fejlesztd
funkciot. Ennek a 1ényege, hogy az értékelés eszkozeivel is probaljuk
kozelebb hozni a tantargyat, altalaban a tanuldst a gyerekhez. Ma in-
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kabb az értékelés szelektalod funkcidja kap nagyobb szerepet, ez nem
SZerencses.

A tanuldi tevékenykedtetés soran olyan 1égkort kell teremteni, amely
a tanuldi képességek maximalis kibontakoztatasat teszi lehetdvé a
feladathelyzetben. A felesleges izgalom rontja a teljesitményt.

A képességek, a tudas mérése kozben az egész embert figyeljiik, az
értékelés legyen humanus. Figyelembe kell venniink ennek szellemé-
ben a gyerek tanulasban mutatott eréfeszitéseit, valamint azt is, hogy
a teljesitményszint ndvekszik-e vagy csokken — a tanul6 képességeit
alapul véve. (Ez nem az osztdlyzatra vonatkozik elsdsorban, hanem
mas értékelési eszkozokre!)

A tanuloknak érezniiik kell, hogy munkajuk eredményes. Ez ad ujabb
erdt a feladatok megoldasahoz. Ha a gyerek azt érzi, hogy er6feszitései
nem hoznak gylimdlcsot, vétot emel a tanulés ellen, és akkor mar ne-
héz megforditani a folyamatot.

A tanuldoknak ismerniiik kell az egyes érdemjegyekhez fiiz6d6 kove-
telményeket. Ne legyen ebben titokzatossag, és fontos a kovetkeze-
tesség is az értékelésben. Ehhez természetesen a pedagdgusoknak is
vilagos, jol felépithetd kovetelményrendszert kell kapniuk a tanterv-
ben — ez ma még alig jellemzd.

Az értékelés eszkozrendszerében fontos elem az osztalyozas, de csak
az egyik eszkdz. Annal jobban tudom megvaldsitani a fejlesztd érte-
kelést, minél gazdagabb az értékelési eszkozrendszerem: sokkal tob-
bet kellene alkalmazni a verbalis és nem-verbalis kommunikécios
formakat. Ezek joval hatékonyabbak lehetnek, mint az osztalyzat,
azonban ehhez is megfeleld kapcsolatra van sziikség pedagogus és
gyerek kozott.

Az értékelés nemcsak azért fontos eszkdz, mert ezzel a pedagogus
buzdithat, nevelhet, de le is sujthat, hanem azért is, mert az értékelés
soran kell eljuttatni a tanuldt oda, hogy e funkciod kiviilrdl beliilre he-
lyezddjék at, és kialakuljon az értékelési képessége. Ehhez csakis a
sajat tevékenység, valamint a masok értékelésén keresztiil vezet az ut:
tehat a tanulokat is be kell vonni a tébboldalu teljesitményértékelés-
be.

A fentiekben azokat a tényezoket vettlik szemiigyre, amelyek leginkabb
meghatarozzak a gyerekek tanulashoz fiiz6d6 viszonyat, de nem lehet fi-
gyelmen kiviil hagyni ebben sem a csalad és az iskola egyiittmiikodését (vo.
Balogh, 2004; Balogh, Bollok, David I., Toth L. és Toth T., 2014; Balogh és
Koncz, 2008; Harmating, 2011; Mezd, 2008; Paskuné, 2004; Turmezeyné €s
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Balogh, 2009). Barmennyire is torekszik az iskola a megfelel6 motivaciod
kialakitasara, ez egyediil nem megy. A sziil6k és pedagdgusok folyamatos
kapcsolata, a kolcsonds bizalom konnyitheti meg az iskola erdfeszitéseit, és
hozhat igazi eredményt is. A csaldd intim szférajaban gyokerezik elsodlege-
sen a gyerek emociondlis egyensulya, ezt az iskola nem tudja pdtolni, barm-
ennyire is sikeriil a gyerek gazdag motivacios rendszerét az utobbi helyen is
kialakitani. (A csalad szerepérdl részletesen az 5. fejezetben olvashatnak.)

3.2.2. Ujabb lehetséges gyenge oldal a tehetségeseknél: a hatékony in-
formaciofeldolgozasi stratégiak hianya
A motivalatlansag mellett gyakran el6forduld probléma a tehetség kibonta-
kozésanak akadalyaként a hatékony informacidfeldolgozési stratégidk hia-
nya. Mar jo ideje megfogalmazddik az iskolaval szemben az az igény, hogy
alakitsa ki az ondllo tanulas képességeit a gyerekekben, azonban a helyzet
az utobbi években csak romlott. Néhany idézet és gondolat ennek bizonyita-
sara:
— Barkoczi—Putnoky (1967) ,,nagy stlyt kell fektetniink a tanulds soran
annak modszereire, technikdjara, az alapelvek tudatositdséara, az isme-
— Coombs (1971) ,,a jovében nem annyira kiképzett embereket kell az
oktatasnak produkalnia, mint inkabb képezhetd embereket, akik ke-
pesek tanulni.”

— Kiss A. (1973) ,,A tanulis megtanulasa alapkovetelmény. Megfelelé
tanulasi mintak, szokasok, rendszerek birtokaban hamar tudunk don-
teni arrdl, hogyan kell a leggazdasdgosabban tanulni egy adott hely-
zetben.”

— Skinner (1973) ,.Fontos dolog, hogy a tanuldo megtanuljon tanitas nél-
kil is tanulni, problémakat 6nalldéan megoldani, kutatni az ismeret-
lent, tanuljon meg donteni és eredeti modon viselkedni. Amennyiben
lehetséges, ezeket a tevékenységeket tanitani is kell.”

A datumokat nézve vilagos, hogy régota megfogalmazott kovetelmény
az 6nallo (hatékony) tanulési technikak kialakitisa a tanitasi-tanulési folya-
matban. Sajnos a gyakorlat azt mutatja, hogy az iskola ezen kdvetelmény-
nek csak részben tud eleget tenni: sok gyerek van, akinek egyaltalan nincs
kialakult egyéni tanulasi modszere, s alig van, aki ismeri a hatékony tanulasi
technikakat. Pedig ezek nélkiil nehezen képzelhetd el eredményes oktatas:
ezek hijan nem teljesithetd a képességfejlesztésben az 6nalldésag kovetelmé-
nye.
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A pszicholdgidban évtizedek ota folynak kutatasok, melyek az informa-
cio feldolgozasaval, a hatékony tanulasi mddszerekkel foglalkoznak. Ma
mar elmondhatjuk, hogy stabil elméleti hattérrel rendelkeziink, egyre tobb
kérdo6iv, fejleszté modszer 1at napvilagot. A pedagogiai pszichologia egyik
fontos célkitlizése, hogy olyan eszkozoket adjon a pedagdgusok kezébe,
melyek konnyen kezelhet6k, a hétkdznapi életben hasznalhatok. Mas szoval
a pedagodgiai pszichologia felkésziilt arra, hogy a pedagdgusok szédmara
hasznos ismereteket nyudjtson a hatékony tanulasrol (v6. Balogh, 2011a;
Balogh és Vitalis, 1997; Mez6, 2002, 2010; Toth L, 2015).

Mara altaldnossa valt az a megéallapitds, miszerint a tanuldsi stratégiak
hasznalata néveli a tanulas hatékonysagat, és egyuttal a tananyag jobb el6-
hivasahoz vezet (Scruggs és Mastropieri, 1988; Cox, 1994). A tanulasi stra-
tégiak, ill. a kognitiv stratégidk ismeretében el lehet kiiloniteni a jo €s rossz
tanulokat egymastol, és egyuttal eldre lehet jelezni a teljesitményt (Newste-
ad, 1992). A tanulasi stratégidk hasznalatara nem mindig van egyforman
szilkség. Ha a tananyag jol szervezett és konnyen befogadhatd, kevesebb
stratégia birtokdban is elérhetd a jo eredmény az elShivaskor (Garner,
1990). Ez arra is felhivja a figyelmet, hogy nagyon figyelni kell a tananyag
Osszedllitasanal a rendszerezettségre ¢€s az ismeretek egymadsra épiilésére.
Ezt masképpen ugy is mondhatjuk, hogy a tudasanyag szerkezete és a kog-
nitiv folyamatok kolcsonhatasban vannak.

A probléma bonyolultabb, mint annak eldontése, hogy kell-e haszndlni
stratégiakat vagy sem. Gyakorlottabb tanulok hdarom dolgot tudnak a strate-
giakrol: mit, hogyan, mikor. Vagyis milyen stratégidkat, mely helyzetekben
lehet hatékonyan alkalmazni. Akiknél a harmadik elem hidnyzik (mikor),
nem képesek viselkedésiiket a kiilonboz6 feladattipusokhoz igazitani, azaz
mégsem lesznek igazan hatékonyak (Paris, Lipson és Wixson, 1983). Az
ilyen tanulok rugalmatlanok, ami nagymértékben hatart szabhat a kreativita-
suknak is.

Vajon rendelkezik-e a legtobb tanulé e harom fajta tudassal? Maskép-
pen feltéve a kérdést: stratégikusak-e a tanulok, amikor annak kell lenniiik?
A legpesszimistabb valaszt Rothkoph (1988) adja. Szerinte a stratégia nem
csupan a tudast foglalja magaba, hanem a tudas tevékenységbe valo atfordi-
tasat is. A dolog gyakran itt vall kudarcot. Ahogy a diétazok annak ellenére,
hogy ki tudjak szamitani az ételek kaloriaértékeét, mégis tobbet esznek, tigy a
tanulok is sok esetben tudjak, hogy stratégidkat kellene alkalmazniuk, még-
sem teszik.
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3.2.2.1. Mi jellemzi altalaban a tehetségesek tanulasi modszereit?

Miel6tt a tehetségesek gyenge oldalainak egyéni tanuldsi modszerekbdl fa-
kado lehetséges jelenségeit elemeznénk, célszerii roviden attekinteniink,
hogy milyen &ltalanos jellemzdi vannak a tehetségesek tanulasi modszerei-
nek, stilusdnak. Mar a nyolcvanas években megindultak ezek a kutatasok, s
a gyakorlatban ma is hasznosithaté eredményeket hoztak.

Dunn (1983) a kovetkezd jellemzoket talalta a tehetséges didkok tanulé-
sdban:

— szeretnek onalloan, egyediil tanulni;

— a beszélgetéseket az eldadasoknal jobban kedvelik;

— asikeres feladatmegoldashoz kell6 iddre van sziikségiik;

— szeretik a pedagogiai jatékokat;

— szeretik a tarsaikat tanitani;

— kedvelik a tanulasban a vélasztasi lehetdségeket.

Tovabbi tiz tanulmany mindegyikébdl ugyanarra a kovetkeztetésre ju-
tott, miszerint a preferencidk azonositasaval €s a didk tanulasi stilusanak
megfeleld oktatasi anyaggal, tanitasi stratégiaval nétt az iskolai teljesit-
mény, javult az iskola iranti hozzaallas, és csokkent a viselkedési problémak
szama. Dunn és tarsai szerint a tanuldkra jellemz6 egyéni tanulasi modsze-
reket a felsd tagozatba 1épéskor fontos feltarni és elemezni, majd az annak
megfeleld sziikséges stratégiakat kell alkalmazni a hatékony informacio-
fedolgozasi modszerek fejlesztésében. Ez 6sszhangban van a hazai tapaszta-
latokkal is (v6. Balogh, 2011).

Neber és Schommer-Aikins (2002) a témakorhoz kapcsolodd kutatasa-
ban az 6nszabalyozo tanulas kérdését vizsgalta a tehetséges altalanos iskolas
¢és kozépiskolas didkok korében (vo. Tang és Neber, 2008). Arra a kdvetkez-
tetésre jutottak, hogy a tehetségesek az olyan tanulasi kornyezetet kedvelik,
amely lehetévé teszi, hogy a didkok maguk is hozzanak dontéseket a tanulas
tartalmarol és folyamatair6l (Dresel és Haugwitz, 2005; Heller, 1999; Ho-
ekman és masok, 1999). Ugyanakkor felhivtdk a figyelmet arra, hogy az
Onszabalyoz6 tanulas jelentésen fligg a rendelkezésre allo kognitiv tanulasi
stratégiaktol. A kognitiv tanulasi stratégiak hasznalata pedig tovabbi moti-
vacios tényezoktol fiigg. (Tang és Neber, 2008) Ezzel az eredménnyel az
elmult két évtizedben végzett sajat kutatasok eredményei is Osszhanghban
vannak (vo. Balogh, Bota, David és Paskuné, 2004; Balogh, 2011). Az intel-
lektudlisan tehetséges €s kevésbé tehetséges gyermekek kognitiv miitkodésé-
nek Osszehasonlitd vizsgalatai jelentds eltéréseket mutattak ki a két popula-
ci6 kozott a kognitiv stilus, a kognitiv fejlédés és a kognitiv stratégia meg-
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valasztasa teriiletén (Rogers, 1986). A kutatasok kovetkezetesen ugy talal-
tak, hogy az intellektualisan tehetséges gyermekek inkabb 6nalloan tanulnak
— 0sszhangban a fenti kutatasi eredményekkel, mint a masik csoportba tarto-
zok. (Gross, 2000) Megallapithatjuk, hogy ezek kedvezo jelenségek a tanu-
las hatékonysdga szempontjabol, azonban akkor érnek ezek valamit, ha
ilyen tipusu tanulasi kdrnyezetet biztositunk a hétkbznapok gyakorlataban
az intellektualis tehetségigéretek szamara. Gyakran a tanuldsi modszerekben
megjelend ,,gyenge pontok” abbdl fakadnak, hogy nem vessziik figyelembe
az altalunk alkalmazott informacidfeldolgozasi stratégidk megvalasztasanal
az intellektualis tehetségek tanulasi jellemzdit, ebbdl fakadd igényeit (Paz-
Baruk és munkatarsai, 2014). Ezekre a problémakra késobb még visszaté-
rlink.

3.2.2.2. A stratégiahasznalat kudarcanak okai

A tanulasi stratégidk vizsgalata hagyomanyosan az attitiidkutatasbol szar-
mazik. A kezdeti iddkben még nem allt rendelkezésre komplett elméleti
hattér. A didkok iskolaval és tanuldssal kapcsolatos értékeit és attitiidjeit
igyekeztek feltarni (Gibbs, 1981). Fontos fogalmak szdrmaztak a késdbb
tokéletesitett attitlidskalakbol. Ilyen a tanulasi orientaciéo fogalma (Taylor,
1983), de e kutatasnak koszonhetjiik a motivacio szerepének felismerését is.

A masik fontos gyoOkeret a kognitiv pszichologiaban taldlhatjuk. A
pszichologia ezen teriilete a kezdetekt6l foglalkozott a tanulas folyamataval,
az informacid feldolgozasaval és tarolasaval. A legismertebb Craik és
Lockhart (1972) elmélete a feldolgozasi szintekrdl. Bizonyos kérddivek ma
is teljes egészében kognitiv pszicholdgiai alaptiak (Schmeck, 1983).

Igen elterjedt technika a didkokkal készitett interjuk szisztematikus
elemzése, mely olyan tanulast leird fogalmakat és kategoriakat eredményez,
mely a tanuldk sajat tapasztalataiban gyokerezik. A kiilonb6zd interjukbol
kapott fogalmak kozotti kolesonds kapcsolatok megteremtették az alapjait a
kérdoivek és skalak kifejlesztésének. Tobb kérd6iv 1étezik szerte a vilagon,
ma Magyarorszagon leginkabb a Kozéki—Entwistle-féle tanulasi orientaciot
mérd kérddiv hasznalatos, mely a tanulasi stratégidknak 3 6 tipusat kiilon-
bozteti meg: mélyrehatolo, reprodukald, szervezett. Segitségével feltarhato,
hogy az egyes didkok melyik tanuldsi stratégiat részesitik elonyben (Ent-
wistle, 1988). A kérdéskor részletes elméleti 0sszefoglaloja megtalalhato
Balogh (2011a) és Mez6 (2002) munkajaban, itt a kovetkezokben a legfon-
tosabb problémafeltard informaciokat 6sszegezziik.

Miért nem hasznalnak a tanuldk spontan médon hatékony tanulasi stra-
tégidkat? A dolog igen bonyolult, a jelenség részletes feltarasa nem lehet
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ezen tanulmany célja. Itt csupdn néhdny szempontot villantunk fel, mely
kozelebb visz a gyakorlati problémak megértéséhez.

A) Hianyos monitorozas

A didkok sokszor észre sem veszik, hogy nem tanulnak hatékonyan. Ugy
érzékelik, hogy értik a tananyagot, ezért nem is torekednek arra, hogy Gjra
atragjak azt, abrakat készitsenek, vagy elemzéseket végezzenek. Sokan ugy
gondoljak, tudjak az anyagot, anélkiil, hogy megprobalnak felidézni vagy
visszamondani az olvasottakat vagy hallottakat. Pedig, ha a tanuldk nincse-
nek tudataban annak, hogy nem tanulnak, elég valosziniitlen az, hogy javitd
stratégiat fognak alkalmazni. Ha az az illuzidjuk, hogy mindent értenek, nem
fogjak keresni a jobb megértés modszereit (Glenberg, Wilkinson és Epstein,
1982). A kudarc az iskoldban éri dket, amikor szdmonkéréskor gyengébben
teljesitenek. S6t, sokszor ugy érzik, értelmesen visszaadtak a tananyagot,
csupan a tandr nincs megelégedve veliik, vagy esetleg pikkel rajuk. Ez ren-
geteg félreértésre adhat okot tanar és tanitvany kozott. A tanar ilyen esetben
annyit lat, hogy a tanuld teljesitménye nem megfeleld, &m az okat nem talal-
ja. Esetleg elintézi annyival, hogy a didk lusta vagy keveset tanult. A diak
igazsagtalannak tartja a vadakat, hiszen 6 igy gondolja, becsiiletesen elvé-
gezte feladatat.

A pszichologusok sokat foglalkoznak a kérdéssel. Az irodalomban ez az
onszabalyozo tanulas és metakognitiv stratégiak problémakdére. EQy vizsga-
latban 14 Onszabdlyozd tanuldsi kategoriat azonositottak (Zimmerman és
Pons, 1986), a magasabb teljesitménytick ezek koziil 13-at jobban hasznal-
tak, mint az alacsonyabb teljesitményliek. Tehat kapcsolat van a meta-
kognitiv tudas és a stratégiahasznalat, illetve a metakognitiv tudas és a telje-
sitmény kozott is (Ringel és Springer, 1980). Ez mutatja, hogy nem csupan a
specifikus tanulasi képességekre van sziikség, hanem legalabb ilyen fonto-
sak a kontrollmechanizmusok is. Brown (1980) szerint a tanuld egészen
addig eldrehalad a feladatban, amig valami kognitiv hibat nem vesz észre.
Nevezhetjiik ezt kudarcnak, de egyben metakognitiv siker is, hiszen a tanuld
észreveszi a problémat, és altaldban tesz valamit, pl. szelektivebben kezd
figyelni, Gjraolvassa a tananyagot, esetleg konzultal valakivel.

Miért ilyen gyakori a hianyos onmegfigyelées? Az egyik lehetdség sze-
rint a tanuldék nem tudjdk, hogyan értékeljék a tanuldsukat, igy természetes,
hogy nem veszik észre a hibakat. Pl. olvasas esetén gyakori hiba, hogy az
egyes szavak megértésére koncentralnak, nem figyelik a széveg egészét.
Amig a szavakat kiilon-kiilon értik, folytatjak az olvasast (Baker, 1984).
Bizonyos szituaciok valdsziniibb, hogy kivaltjak a kognitiv monitorozast,
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mint masok. Igy pl. ha nem kap a diak instrukciokat, a meméria talterhelt,
vagy ha a feladatot nem itéli fontosnak, kevésbé valoszinii, hogy mikodik
ez a funkci6. Ez is mutatja, hogy hasznos, ha a pedagdgus a didk figyelmét
rairanyitja bizonyos dolgokra, illetve metakognitiv instrukciokat ad.

B) Primitiv rutinok

Vannak bizonyos dolgok, melyeket az iskolaban be kell gyakoroltatni, hi-
szen igen sok id6t venne igénybe egy nehezebb feladat megoldéasakor, ha
Gijra és jra fel kellene fedezni az alaptorvényszeriiségeket. Igy egyes meg-
oldasmodokat olyan gyakran kell alkalmazni, hogy a 1épések automatikussa
valnak. A rutinok A4 rutinok sziikségesek, de problémat okoz, ha ezeket min-
denképpen alkalmazzuk, mert gatolhatjak a tanulasi stratégiak hasznalatat.
minden helyzetben val6 alkalmazasakor a tanulok gondolkodasa ellustul,
hajlamossa valnak elsiklani bizonyos 10j informéaciok felett. Ha kialakul egy
beallitodas egy feladatra, gyakran nem vessziik észre az egyszeriibb vagy
ujabb megoldasmodokat.

C) A transzfer hianya

Alkalmazzak-e a tanulok az elsajatitott technikakat Gj szituaciokban? Alta-
lanos tapasztalat, hogy hidba tanulnak meg a didkok egy stratégiat, nem ké-
pesek azt 0j feladatokban alkalmazni, azaz hidnyzik a stratégiahaszndlat
generalizalasa. Ennek oka, hogy a tandrok hajlamosak megmondani minden
feladattipusnal a célravezetd megoldasmodokat. fgy a stratégidk az eredeti
feladathelyzethez kotddnek. Mi az eredménye? A didkok, ha 0j feladattipus-
sal taldlkoznak, tanacstalanul varnak, ahelyett, hogy keresni kezdenék a
megoldasi stratégiat.

D) Csekély tudasalap

Sokszor a tanulo nem rendelkezik elég ismerettel ahhoz, hogy stratégiakat
alkalmazzon. Nem képes megoldani egy matematikai feladatot, ha nem tud
szorozni. Vagy lehet, hogy a didk tudja, hogy tobb i1d6t kell forditani a ne-
hezebb szavak megtanulasara, de nincs tisztdban a sziikséges id6 hosszaval,
Az is elképzelhetd, egy kozépiskolas tudja, hogy kiilonbozden kell késziilni
egy essz¢ ¢és egy teszt jellegli dolgozatra, de nincs informacidja a masnapi
dolgozat formajarol. Ezekben az esetekben a tanuld valdsziniileg kész arra,
hogy stratégiakat hasznaljon, még a motivacioja is meg lehet ra, de egyéb
informaciok hianyaban képtelen erre (Gobbo és Chi, 1986).
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E) Tantermi célok, attribuciok és személyiségjellemzok

Vizsgalatok tantisaga szerint a célorientaltsag hatassal van a teljesitményre.
Akiknek céljuk van, tobb tanulasi stratégiat haszndlnak, kedvelik a kihivo
feladatokat €s hisznek abban, hogy a siker az erdfeszités eredménye (Ames
¢és Archer, 1988; Schraw, Horn, Thorndike-Christ és Bruning, 1995). Nem
mindegy, hogy az osztalyban a masokkal valo versengés vagy a fejlddés, a
teljesitmény javitasa a cél. Ebben az esetben a hangsuly a készségek fejlesz-
tésén van. Ez magéaval vonzza a teljesitmény ndvekedését és a nagyobb ér-
deklédést. Mas kisérletek szerint is jobb a kooperativ, egylittmiikodo 1égkor,
mint a verseng6 szituacid (Derry, 1990). Convington (1985) szerint lehet,
hogy a lustdnak vagy alulmotivaltnak cimkézett gyerek csak védekezik. Fél
a kudarctol, mely versengdé kornyezetben érheti. Erdekes, hogy a didkok
elképzelései a kudarcrol elorejelezték a megtartas sikerét (Chandler és Pen-
gilly, 1993).

Kiilonosen fontos tényezo az attribucio. Ha a didk nem gondolja, hogy
sziikség van a stratégiakra, illetve, ha ugy érzi, hogy a stratégidk hasznalata
ellenére kudarcot fog vallani, nem valdszinii, hogy torekedni fog stratégiak
hasznalatara. Kérdés, hogy a diak a sikert és a kudarcot az eréfeszitésnek
vagy a képességeknek tulajdonitja. Az a tanulo, aki gy hiszi, hogy az erd-
feszitések vezetnek sikerhez, kudarc esetén azt kérdezi magatol: Mit kell
masképp csinalnom? Aki képességeivel hozza Gsszefiiggésbe, azt kérdezi:
Tényleg buta vagyok? (Nicholls, 1983) Maga a kérdés formaja eldrevetiti,
hogy fog-e az illetd stratégiat hasznalni. Masképpen megfogalmazva, az a
lényeg, hogy a tanul6 mit gondol, hol van a kontroll. Ha ugy érzi, maga
iranyitia a sorsat, valosziniibb, hogy sikere érdekében tesz is valamit, mint-
ha sorsat kiviilrél kontrollaltnak tartja. Valoban: a rossz tanuloknal idénként
a tanult tehetetlenség figyelhetd meg.

Mas egyéni tulajdonsagok is befolyasoljak azt, hogy hasznal-e a diak
tanulasi stratégiakat. A tanulasi stratégiak kapcsolatban dllnak bizonyos
tulajdonsdagokkal, mint pl. a figyelem, pontossag, kitartas, reflexio. A magas
onértékelésiiek jobban teljesitenek minden tanulasi feladatban, mint az ala-
csony Onértékelésiick, tanulasi stratégiaik kifinomultabbak. A kapcsolat
kolcsonds. A jobb stratégidk magasabb teljesitményhez, igy sikerhez vezet-
nek. Ez novelheti a tanulas iranti elkotelezodést, ez pedig magéaval vonzza a
stratégiahasznalat novekedését.

3.2.2.3. A tanulasi stratégiak fejlesztésének pszichologiai alapjai

Az elméleti kutatasok talajan vj fejleszté programok sziilettek, melyek a ta-
nulasi stratégidk hasznalatanak kifejlesztésével kivannak hozzdjarulni az
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iskolai teljesitmény novekedéséhez. A szervezettebb tanulasi modszereket
célzo programok eldsegitik a fejlodést, ezt tobb vizsgalat bizonyitotta. Ha
gyerekeknek bemutattak tanuldsi stratégiakat, képesek voltak arra, hogy
alkalmazzak azokat. Ha mnemotechnikakat kinaltak nekik, a kovetkez6 fel-
adatban mind a normdl, mind a tehetséges gyerekek tobbet tanultak, bar a
hatas kifejezettebb volt tehetségesek esetén (Scruggs és Mastropieri, 1988;
Scruggs, Mastropieri, Monson és Jorgensen, 1985).

A fejlesztés pszicholdgiai alapjait 6sszefoglalva harom aktualis problé-
makdrt tekintiink at vazlatosan. Ezek a kovetkezok:

— Elemi és Osszetett tanulasi stratégiak

— Ertelmi képességek fejlesztése és 6nalld tanulas

— A hatékony fejlesztés zaloga: ismeretatadas helyett képességfejlesztés
az iskoléban

3.2.2.3.1. Elemi és osszetett tanulasi technikak, stratégiak

Sokféle modon lehet eredményesen tanulni, ezt az egyéni adottsagok, szo-
kasok ¢és egyéb tényezdk befolydsoljdk. Abszolut értelemben nincs jo vagy
rossz tanuldsi médszer, hiszen mindegyik értéke relativ: az egyén szempont-
jabol lehet hatékony vagy kevésbé az. A kovetkezokben nézziikk meg az
elemi tanulasi technikék egy csokrat (v6. Szito, 1987).

— Szbveg hangos olvasasa.
— Néma olvasas.
— Az elolvasott szoveg elmondasa.
— Az elolvasott vagy elmondott anyag néma atismétlése szovegbeli
tampont nélkiil.
— Elmondas mas személynek.
— Elolvasott vagy elmondott szovegrél magnofelvétel készitése és vis--
szajatszasa.
— Ismétlés (barmely modon).
— Beszélgetés tarsakkal a tanult informaciorol.
— Attekintés.
Elozetes: a cim, alcimek, fobb bekezdések, fejezetrész rovid dssze-
foglaloja.
Utolagos: alahuzéasok attekintése, sajat vagy tanari jegyzettel valo
Osszevetése.
— Ismeretlen sz6 meghatarozésa.
A szovegkornyezet elemzése, felbontés alapjan.
Visszalapozas a konyvben kordbban tanult fejezethez.
Szoétarak, lexikonok, kisegitd konyvek felhasznalasa.
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— Alahuzas: a fontosabb részek kiemelése céljabol.

— Parafrazealas: egyes mondatok, szovegrészek atfogalmazasa.

— Kulcsfogalmak kiirasa.

— Kulcsfogalmak definicidja.

— Jegyzetelés.

Hallott anyag alapjan.

Szoveg olvasasa kozben.

A jegyzetelt anyag vizualis tagolasa. (Alahuzas, nagybetis irés,
nyilak, betlik és szamok, egyéni jelek, szinek stb.)

— Tanari vazlat vagy dbra.

— Fogalmak kozotti kapcsolatok megkeresése €s ennek rogzitése.
Egy lényeges fogalom koré illeszkedd asszociativ fogalmak.
Ala-, folérendeltségi viszonyok.

Mellérendelt viszonyban levo fogalmak.
Ellentétes fogalmak.
Ok-okozati kapcsolat.

— Osszefoglalas. (Lényegi mozzanatok kiemelése.)

— Kérdések feltevése. (Mit fogok megtudni? Mit nem értek? Mire kap-

tam valaszt? Mit tudok most, hogy tanulmanyoztam a szoveget?)

— Sajat vagy masok altal feltett kérdésekre valaszadas.

— Abra készitése.

— Abra, grafikon tanulmanyozasa, értelmezése.

— Az anyag elmondasa jegyzet vagy vazlat alapjan.

E fenti technikék koziil sokfélét alkalmaznak tanuldink — természetesen
mas-mas sikerrel. A gondot azonban az jelenti, hogy sokszor leragadnak a
mechanikus tanulasi formaknal, s nem épitenek be a tanulasi stratégiaik
kozé ujabb, hatékonyabb format. Ehhez is sziikség van a pedagogus segito,
iranyitd munkajara. Ennek feltétele persze, hogy jol ismerjiik a gyerek mar
miikddoé tanulasi modszereit, csak erre épitve lehet tovabb 1épni.

Kozéki és Entwistle (1986) harom alapvetd tanuldsi stratégiat (orienté-
ciot) kiilonboztetett meg. Ezek: mélyrehatolo, reprodukélo €s szervezett. A
mélyrehatolo jellemzdje, hogy a dolgok megértésére torekszik, ebben elso-
sorban a nagy Osszefiiggések megragadasa jatszik domindns szerepet. A
mechanikus tanulas a részletek megjegyzésére épiil, a feldolgozasban alig
kapnak szerepet mas OsszetevOk. A Szervezett tanulds a rendszeresség, jO
munkaszervezés alapkovetelményére épiil.

E hérom tanulasi mddszeregyiittes mindegyike szerepet kap a tanulok
munkdjaban valamilyen ardnyban, nem mindegy azonban az eredményesség
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szempontjabol, hogy melyik jatszik vezetd szerepet. Fontos feladat a haté-
konyabb formak kialakitasa (v6. Balogh, 2011c).

A fenti elemi tanulasi technikébdl sajatos rendszert alkotva jonnek létre
a komplex tanulasi stratégidk. Sokan kutattak, hogy ezek kapcsolodasa mi-
lyen optimélis elrendezédésben a leghatékonyabb, s ennek nyoman tobb
javaslat is sziiletett a hatékony modszeregyiittesre. Ezek koziil most egyet
ismertetiink, amely véleménylink szerint is alkalmas az intenziv és eredmé-
nyes egyéni tanuldsra. Ez az ,,SQ4R” néven ismert technika. Leirasa Tho-
mas és Robinson nevéhez flizédik (1972). A nevét elemei kezddbetiijérol
kapta:

Scan: letapogatas (eldzetes attekintés).
Query:  kérdezés.
Read: elolvasas,

Reflect: atgondolas,
Recite:  felidézés,
Review: ismétlo attekintés.

Roviden elemezziik ezeket!

a) Elozetes attekintés

A szoveg bevezetdjének, alcimeinek, egyes bekezdéseinek, dsszefoglalasa-
nak rovid attekintése ez. A tanuld igy egy intellektudlis halot, 6sszképet
alakit ki, orientacios tampontokat keres, amelyekhez majd kapcsolodni tud a
feldolgozas soran.

b) Kerdesek alkotasa

A leir6 jellegli anyag kérdésekké alakitasanak kettds szerepe van. Egyrészt
eldsegiti a passziv olvasobol az aktiv olvasdva valast. Masrészt eldvételezi
azt a kommunikacios modot, amivel a tanul6 feleléskor fog talalkozni.

¢) Elolvasas
Ez mar az aktiv olvasas. Cél, hogy a megfogalmazott kérdésekre valaszt
tudjunk adni.

d) Az olvasott informaciok atgondolasa
Ennek soran kell megprdobalni az olvasott informéciokat dsszekapcsolni ko-
rabbi ismereteinkkel: fogalmak kapcsolata, dsszefliggések feltarasa stb.

e) Felidezés

Csupéan az emlékezetre tdmaszkodva valaszoljuk meg a kordbban megfo-
galmazott kérdéseket.
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f) Ismétlo attekintés
Ennek funkcidja egyrészt a hatékonyabb rogzités, masrészt a 1ényeges ele-
mek jboli attekintése.

Ezek az elemek nem mindig kell, hogy ilyen teljes rendszerben miikddje-
nek, a szoveg nehézségi fokatol fiiggden kimaradhatnak elemek, illetve
egyesek tobbszor is bekeriilhetnek a tanulasi folyamatba.

3.2.2.3.2. Ertelmi képességek fejlesztése és az onallo tanulds

Az 6nall6 tanulas technikai elvalaszthatatlanok azoktol az altalanos értelmi
képességektol, amelyek alapjaul szolgalnak ezek funkcionalasanak. Csak
akkor tudjuk hatékonyan fejleszteni a gyerekek tanuldsi modszereit, ha az
intellektus miikodésében megteremtjiik ennek feltételeit. Olyan mértékben
lehet eldbbre jutni a tanuldsi technikdkban, amilyen mértékben az értelmi
képességeket specialis gyakorlatokkal fejlesztjiik (vo. Balogh, 2011a; Ber-
nath, 2004; Mezd, 2010).

Ezt figyelembe véve azt tekintjiik dt a kovetkezokben, hogy melyek azok
kognitiv képességek, amelyek fejlesztése nélkiil nem alakithatok ki az inten-
ziv tanulasi modszerek. Minden ilyen képesség-egyiittesen beliil megprobal-
juk rairanyitani a figyelmet a legfontosabb elemekre is. Négy nagy képes-
ség-egyiittes jatszik kozvetlen szerepet az egyéni tanulasi modszerekben:

— figyelem,

— emlékezet,

— megertes,

— problémamegoldo gondolkodas.

A) A figyelmi miikodés elemei az 6nall6 tanulasban

A gyakorlatban gyakran lebecsiiljikk a figyelem szerepét, pedig ez az a ké-
pesség-egyiittes, amely optimadlis feltételeket biztosithat az informdciok fel-
fogdsahoz és feldolgozasahoz. Ez azért kiemelkedé jelentdségii, mert funk-
cionalasa nélkiill nem mitkodhet hatékonyan egyetlen intellektualis képesség
sem, igy e nélkiil elképzelhetetlen a hatékony tanulasi technika. Melyek a
figyelemnek, a tanulasi modszerek javitasdhoz jaruld kiilondsen fontos ele-
mei? Tekintsiik 4t most ezeket!

— A figyelem terjedelme: ez abban nyilvanul meg, hogy hany targyra
tudunk egy adott pillanatban figyelni. Minél t6bb informéciot tudunk
befogadni egy adott idéegységben, anndl intenzivebb lehet a tanula-
sunk, tehat alapvetd ennek a fejlesztése.
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— A figyelem tarzdssaga: abban mutatkozik meg, hogy mennyi ideig
vagyunk képesek lekotni tevékenységiinket egy dologgal. Minél ki-
tartobb munkara vagyunk képesek, annal jobb lehet a tanulasi telje-
sitmény.

— A figyelem megoszldsa: ez azt biztositja, hogy parhuzamosan két
vagy tobb tevékenységet is tudunk végezni.

— A figyelem atvitele: ez azt fejezi ki, hogyan tudjuk valtogatni figyel-
miinket egyik jelenségrol a masikra.

Ezek a képességek gyakorlassal jol fejleszthet6k. Itt most nincs arra le-
hetdség, hogy ennek részleteivel is foglalkozzunk, de az olvaso figyelmébe
ajanljuk a kovetkez6 miveket: Balogh, 2011a; Popper, 1981; Oroszlany,
1991. Ezekben a figyelmi képességek fejlesztéséhez kitiing gyakorlatok
egész sorat talaljak.

B) Az emlékezet szerepe a tanulasi folyamatban

Az emlitett képességek koziil legkevésbé az emlékezet mellett kell érvelni
akkor, amikor jelentéségét akarjuk bizonyitani a tanulasban (v6. Toth L.,
2000). Az emlékezeti miikodésnek a mi szempontunkbol két kritikus pontja
van. Az egyik: hogyan tudjuk bejuttatni az informaciokat a memoriaba. A
masik: hogyan tudjuk onnan kiemelni sziikség esetén. Természetesen a koz-
biilsd elem is fontos: hogyan tudjuk a bevitt informécidokat megdrizni (leg-
inkabb ennek vannak jol kidolgozott és az iskolaban is hagyomanyosan si-
kerrel miikoddé modozatai). A bevitel és a kiemelés latszik nehezebben meg-
oldhatonak, e nélkiil pedig nincs sikeres tanulas.

A kutatasok szerint az informacio atvitelére a rovid idejii emlékezetbol a
memoriaba (hosszu tavi emlékezet) két f6 mechanizmus miikodik. Az egyik
az ismételgetés, a masik a kodolas. Az ismételgetés tobb funkciot is betolt:
biztositja egyrészt az informacid megtartasat a rovid idejii emlékezetben:
elosegiti az atvitelt a memoriaba, hozzaférhetdvé teszi a memoriaba korab-
ban bevitt informéciokat. 4 kddolas lényege: egy jelenség vagy az azt kép-
viseld jel percepcidja kiillonbozd tulajdonsdgoknak, vonatkozasoknak a se-
gitségével, ennek soran az Uj dolgot igyeksziink kapcsolni valamihez. Sok-
féle mechanizmusa van ennek a folyamatnak is, részletesen a kovetkezd
miivekben lehet gyakorlatokat talalni: Oléh és Pléh, 1988; Weiss, 1990a.

A memoriaba bevinni sem konnyli az informaciot, de kiemelni is nehéz,
hiszen — a gyakorlat is bizonyitja — nincs arra garancia, hogy mindig fel-
1dézhet6. A kudarcnak két f6 oka lehet a felidézés folyamatdban: az infor-
macio elégtelen tarolasa, helytelen keresési stratégia. A keresési stratégia
dltalanos menete a kovetkezo:
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— Kapott-e mar ilyen informéciot?

Ha kiugré jegyei vannak az informdacionak, a tarolasi hely gyorsan
megtalalhato.

Ha nincsenek ilyen jegyei, akkor nagy teriiletet kell atfésiilni, s ez
hosszabb iddt igényel.

— Ha megtalaltuk, akkor a produkal6 blokkba kertil a vélasz.

Ez a bemutatas is jelzi, hogy a felidézés is bonyolult folyamat, dltalaban
nem egyszeri aktus, hanem miiveletekre épiil. Ezek a miiveletek fejleszthe-
tok, de fontos a gyakorlasuk. (A fenti két mi ehhez is segitséget nyujt.)

Az emlékezeti képességek fejlesztéséhez fontosnak tartom kiemelni a ko-
vetkezo szempontokat, ezek kapaszkodokat jelenthetnek a gyakorlatok meg-
szervezéséhez.

— A didknak vétdjoga van a tanulds felett: hidba erdltetjiik, ha nem akar
valamit bevésni.

— A kapacitas egy adott idében véges, ennek hatterében a rovid ideji
emlékezet korlatai allnak. 1d6t kell adni a feldolgozashoz.

— A kodolasnal a hosszu tava emlékezetben 1évo informaciok nagymér-
tékben meghatarozzak a sikert (kognitiv készenlét).

— A gyengébb tanuloknal a teljesitmény altaldban nem rosszabb a koz-
vetlen emlékezeti feladatokban, naluk a kodolasi stratégiakkal van
probléma.

— Az ,értelmes” ingerek gyorsabban atvivodnek a memoriaba. (Lasd a
fogalomalkotasrol korabban elmondott problémak.)

— A hatékony téarolas és felidézés fontos meghatarozdja az adott infor-
macio szerkezete. (Szisztematikus elrendezés, fogalmak hierarchigja
stb.)

— Az Uj informaciot kis adagokban kell adni. A nagy mennyiségli in-
formacionak alacsony szinten torténik a kodoldsa. Kovetkezmény:
rossz emlékezeti teljesitmény!

— A koédolasi és keresési eljarasokra is meg kell tanitani a tanulokat,
ezek gyakorlassal jol fejleszthetok.

C) A megértés folyamatanak pszichologiai dsszetevoi

A megértés a gondolkodas egyik alapvetd fajtaja, nélkiile nehezen képzelhe-
t6 el hatékony 6nall6 tanulds. Roviden gy jellemezhetnénk, hogy a meger-
tés a dolgok lényegének és alapvetd osszefiiggéseinek feltarasa, megragada-
sa. A megértésben két fO tényezo kiilonithetd el: egyrészt a részektdl hala-
dunk az egész felé (ez az alulrdl felfelé torténd épitkezés), masrészt a mar
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meglévd sémadink, ismereteink adjak a keretet a folyamat lejatszodasdhoz
(feliilrdl lefelé épitkezés). A megértés tehat konstruktiv jellegli, dontéen
attol fiigg, hogy gondolkodasi miiveleteink mennyire aktivizalédnak (vo. a
gondolkodasi miveletekrdl leirtakkal!).

A megértés kiilonbozé gondolkodasi tevékenységek osszefoglalo elneve-
zése, kovetkezo fobb tipusai vannak:

— a dolgok Iényegének kiemelése (ez nem mas, mint a fogalomalkotas,
amit korabban elemeztiink),

— Osszefiiggések feltarasa,

— felismerés.

Az Osszefiiggések megragadasa sokféle miiveleti varidacioban fordulhat
eld: okok és kovetkezmények kapcsolata, logikai alap felismerése, dolgok ere-
detének feltarasa, szerkezeti 0sszefliggések megragadasa, célok feltarasa, em-
beri cselekvések inditookai stb.

A logikai felismerés egy logikai osztilyban vagy fogalomrendszerben
torténd elhelyezést jelent. Pl. nyelvtani elemzés, novények meghatirozasa
stb. A felismerés sem egyszer(i besorolds, hanem aktiv gondolkodasi tevé-
kenységre épiil6 megértés. A felismerési algoritmusoknak nagy szerepe le-
het ezek sikerében.

Sokféle képesség-egyiittest kell tehat kialakitanunk a tanulékban ahhoz,
hogy az 6nallo tanuldsi technikdkban dominans legyen a megértésre valo
torekvés. Ugyanakkor ki kellene alakitanunk azt a beallitédast is, hogy ne
vésse emlékezetbe azt, amit nem értett meg a tanulo. A megértési mecha-
nizmusok — ahogyan a tobbi képesség is — gyakorlassal jol fejleszthetok.

D) A problémamegoldé gondolkodas mint az 6nallé tanulas egyik for-
maja

A gondolkodasi készségek tanitasat talan lehet Gigy is tekinteni, mint a prob-
1émak megoldasanak tanitasat (Balogh, 1987, 2012; Kelemen, 1984; Lé-
nard, 1978, 1979). A gondolkod4s mindig egy alkalmazhaté folyamat,
amelynek sordn a gondolkodonak képesnek kell lennie felhasznalni aktualis
ismeretalapjat az Gjszer(i szituaciok megoldasara, amelyhez dontésekre, 1é-
pésekre van sziikség. A kutatisok azt mutatjdk, hogy feladatunk nem egy-
szerlien az, hogy megtanitjuk a didkoknak, hogyan kell egy problémat meg-
oldani, hanem segiteniink kell nekik abban is, hogy érzékennyé valjanak a
megoldasra varo problémak irant, hogy elég jol megértsék a tudas alapelveit
vagy tartomanyait ahhoz, hogy kifejlesszék magukban az {irok vagy meg-
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magyarazatlan pontok felismerését, és hipotéziseket alkossanak, amelyek
problémamegoldé tevékenységekhez vezetnek (Getzels és Csikszentmiha-
lyi, 1975).

Getzels ¢és Csikszentmihalyi (1975) vizsgalta a probléma megtalalasa-
nak folyamatat, €s a problémaval valo kezdeti konfrontalodas nyolc-szintes
kontinuumat alkotta meg, amely a teljes mértékben prezentalt problématol a
felfedezett problémads szituacioig terjed. A probléma keresése kiilondsen a
felfedezett problémas szituacidra dsszpontosit. A szerzOk azt allitottak, hogy
a probléma megkeresése kreativabb funkci6 lehet, mint a mar megfogalma-
zott problémak megoldasa. Egy rajz problémajanak megfogalmazasaval
foglalkoz6 miivészeti hallgatokat megfigyelve arra a kovetkeztetésre jutot-
tak, hogy azok a miivészek voltak a legkreativabb problémakeresok, akik
tobb probléma-eclemet vettek szamitasba, alaposabban koriiljartak ezeket az
elemeket, és a legszokatlanabbakat valasztottak ki a képhez. Azt a kovetkez-
tetést vontdk le, hogy a problémakeresésben szerepet jatszo folyamatok
kulcsfontossagiiak a megoldasok kreativitdsanak meghatarozasahoz, vala-
mint, hogy a problémakeresés kdzponti fontossagu a problémamegoldé fo-
lyamatokban.

Az 0nallé tanulasi modszerek tehat akkor tekinthetdk fejletteknek, ha
magukba foglaljak a probléméak megoldasanak képességét is. Ez a legossze-
tettebb valtozata a tanuldsnak: ebben mar a megszerzett ismeretek alkalma-
zasardl, felhasznalasarol van szo. A problémamegoldasi folyamat atfogo
elemzésehez tovabbi timpontul szolgalnak az alabbi kutatasok.

A problémamegoldads kutatdsdra vonatkozd szakirodalom attekintése
utan Feldhusen, Houtz és Ringenbach (1972) arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy a kutatasok soran 12 kognitiv alkotoelemet, problémamegoldd képes-
séget vagy ehhez kapcsolodo magatartast azonositottak:

A probléma létezésének érzékelése.

Kérdések felvetése a problémaval kapcsolatban.

A problémas szituacio relevans vagy kritikus részleteinek észrevétele.
A probléma konkrét meghatarozasa.

Talalgatéas az okokra vonatkozodan.

A megoldasi célok tisztazasa.

Annak megitélése, hogy elegendé mennyiségli informéacio all-e ren-
delkezésre a probléma megoldasahoz, vagy tobb informaciora van
sziikség.

8. A kozds célok ujradefinialasa, hogy megoldasi elemekként szolgal-
janak.

NogakrwnpE
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9. A kiilonb6z0 1épések kovetkezményeinek vagy hatasainak megjoso-
lasa.

10. Moédot talalni egy lehetséges megoldas tesztelésére vagy igazolasara.

11. Egy helyes megoldas kivalasztasa, amikor csak egy megoldas lehet-
séges.

12. A legjobb vagy legkreativabb megoldas kivalasztasa, amikor tobb
megoldas lehetséges.

Feldhusen (1972) a gyermekek problémamegoldo képességének egy at-
fogd mérojét is kifejlesztette, és arra az eredményre jutott, hogy a mérd po-
zitiv korreldciot mutat a logikus gondolkodas, a fogalomalkotasi képesség, a
nyelvi készségek, a perceptualis élesség, az olvasasi képesség, az intelligen-
cia és az altalanos iskolai teljesitmény egyéb tesztjeivel. A problémamegol-
das tehat valoszintileg a kognitiv miiveletek egy komplex csoportjat foglalja
magaba, amelyek alapelemei szdmos gondolkodési készségnek. A tehetsé-
ges problémamegoldokrol végzett kutatasokrol sziiletett szakirodalom egy
attekintésében Hoover (1988) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a problé-
mamegoldo6 képességiiknek a kovetkezd alkotdelemeik vagy jellemz6 vona-
saik voltak:

1. Képesek absztrakt konceptualis szinten érvelni.

2. Képesek felismerni a megoldasra vard konkrét problémat.

3. Hatékonyan tudjak figyelemmel kovetni sajat problémamegoldd vi-

selkedésiiket, és igazolni megoldasaikat.

4. Szamos hatékony stratégiaval rendelkeznek a problémamegoldashoz.

5. Tobb 1d6t toltenek a kezdeti tervezéssel.

6. Szintetizalni tudjak az informaciot a probléma megoldasaban.

A tovabbiakban foglalkoznunk kell még — a problémamegoldasi folya-
matban betoltott kiemelkedd szerepiik miatt — két teriilettel: a kritikai gondol-
kodas kérdéskorével és a metakognitiv készségekkel (v6. Feldhusen, 1997).

E) A kritikai gondolkodas

Ennis (1985) a kritikai gondolkodast ugy definialta, mint ,,reflektiv és éssze-
rii gondolkodas, amely annak eldontésére dsszpontosit, hogy mit higgylink
¢és mit tegylink” (45. 0). Az ez altal a definici6 altal lefedett tevékenységek
kozé tartozik a hipotézisek, kérdések, alternativak, és tervek megfogalmaza-
sa a kisérletekhez. Ennis (1985) és Norris és Ennis (1989) korvonalazta a
kritikus gondolkodasi készségek egy struktirajat, a kdvetkezé harom nagy
kategoriaba sorolva ezeket:
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Meghatéroz és tisztaz:

— Azonositja a kozponti kérdéseket és problémakat.

— Azonositja a konkluzidkat.

— Azonositja az okokat.

— Azonositja egy adott szitudcioban a megfeleld kérdéseket.
— Azonositja a feltételezéseket.

Megitéli az informaciot:

— Megallapitja a forrasok és megfigyelések hitelességét.

— Megallapitja a relevanciat.

— Felismeri a kovetkezetességet.

Kikovetkezteti — megoldja a problémakat és meghozza az ésszerli
kovetkeztetéseket:

— Meghozza és megitéli az induktiv konkluzidkat.

— Levezeti és megitéli a deduktiv validitast.

— Elorevetiti a valoszini kdvetkezményeket.

Ennis (1985) tovabb azonositott egy 13 diszpozicidbol allo csoportot,
amely eldsegiti a kritikus gondolkodést:

Legyen széles 1atokorti.

Foglaljon (vagy valtoztasson) allaspontot amikor a bizonyitékok és
okok elegenddnek bizonyulnak.

Vegye szamitasba a teljes szitudciot.

Prébaljon meg jol tajékozott lenni.

Torekedjen olyan pontossagra, amelyet a targy megenged.

Egy komplex egész részeivel rendszerezetten foglalkozzon.
Keressen alternativakat.

Kutassa az okokat.

Torekedjen a probléma vilagos megfogalmazasara.

. Tartsa szem el6tt az eredeti vagy alap-problémat.

. Hasznaljon hiteles forrasokat és emlitse meg ezeket.

. Maradjon relevans a kiinduloponthoz.

. Legyen érzékeny masok érzései, ismeret-szintje és kifinomultsagi

foka irant.

A kritikai gondolkodasi készségek tanitasat a tehetség-programokban
legjobban az altalanos iskola felsdbb osztalyaiban és a kozépiskoldban lehet
megvaldsitani, és legfoképpen a tantargyak vagy tudoményagak kontextu-
sadban (Paul, 1990). Habar a kritikus gondolkodas né¢hany aspektusat, kiilo-
ndsen azokat, amelyek a logikdhoz kapcsolodnak, elvont formaban is lehet
tanitani, valdszintinek tlinik, hogy a képességek jelentéssel bird kontextu-
sokra torténd altalanositasa fogja leginkabb biztositani a kritikai gondolko-
das készségének atvitelét a valodi szituacidkra.
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F) A metakognitiv készségek

A metakognicid az a folyamat, amelyben valaki tudatara ébred sajat gondol-
kodasi folyamatainak, és hatalmat vagy készséget szerez az oriental6 folya-
matok alkalmazasaban, a hatékonyabb gondolkodas érdekében. A metakog-
nici6 sajat kognicionk kognitiv tudatat vagy tudasalkoto folyamataink isme-
retét jelenti. Flavell (1985) szerint a metakognicié ,,barmely tudas vagy
kognitiv tevékenység, amely targyaként a kognitiv vallalkozas barmely as-
pektusat vélasztja, vagy azt szabdlyozza. Azért nevezik metakognicionak,
mert alapjelentése a kognicid kognicioja” (104. o.).

Van egy csoport készség vagy kognitiv orientdld funkcid, amelyet iréd-
nyitasunk ald tudunk vonni, vagy meg lehet tanitani. Shore és Kanevsky
(1993) a metakogniciorol végzett kutatasok egy attekintésében arra a kovet-
keztetésre jutott, hogy azok a didkok, akik elsajatitjadk a metakognitiv kész-
ségeket, jobban tudjdk kontrollalni gondolkodéasukat, problémamegoldéasu-
kat, fogalomalkotasukat, érveléseiket, emlékezetiiket, szintetizalasukat, va-
lamint analizélasukat, és elényt mutatnak mind a kreativ, mind a kritikus
gondolkodas teriiletén. A tanarok mar régen felismerték, hogy azok a dia-
kok, akik ismerik a Bloom taxonomiat, akik ismerik a kreativ gondolkodas
folyamatait, és akik tisztdban vannak a kritikus gondolkodas elemeivel, sok-
kal jobban teljesitenek a kognitiv keretekben torténé gondolkodas vagy ér-
velés tertiletein.

Sternberg (1981) hat magas rangu kognitiv kontroll vagy oriental6 fo-
lyamatot vetett fel:

1. Dontés arra vonatkozoan, hogy melyek a megoldandé problémak.

2. A problémamegoldas alacsonyabb rangu komponenseinek kivalasz-

tasa.

3. Stratégiak kivalasztasa a probléma megoldasahoz.

4. Reprezentaciok kivalasztasa informacidért.

5. Dontések a komponensi forrasok kijelolésére vonatkozoan a prob-

lémamegoldasban.

6. A megoldas figyelemmel kdvetése a problémamegoldas soran.

E folyamatok alkalmazasa a kovetkez6 példaval illusztralhato: egy ame-
rikai torténelem kurzuson a didkok megprobalnak ramutatni azokra a prob-
lémakra, amelyekkel a Délnek szembe kellett néznie a polgarhdbort eldtt (1.
folyamat). Ugy dontenek, hogy néhany déli allam el6tt allo, alacsonyabb
rendii problémara 6sszpontositanak (2. folyamat). Ugy 1épnek tovabb, hogy
kivalasztanak néhany stratégiat e problémak megoldasara, amelyeket a déli-
ek alkalmazhattak volna (3. folyamat). Elhatarozzak, hogy a problémakat
tablazatokban abrazoljak (4. folyamat). Csoportokra oszlanak, hogy a kii-
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16nb6z6 rész-problémakon kiilon-kiilon dolgozzanak (5. folyamat). Ezek
utdn egy bizottsagot jeldlnek ki a felmeriild6 megoldasok értékelésére (6.
folyamat). A tehetséges egyének valdsziniileg kitiinden fogjak tudni felis-
merni, elsajatitani és kontrollalni ezeket a gondolkodasi és kognitiv folya-
matokat.

Sternberg (1981) leirast adott hat metakognitiv teljesitmény kompo-
nensrol:

1. Kovetkeztetés: a targyak kozotti kapesolatok kimutatésa.

2. Leképezés: egy vizsgalati teriilet aspektusainak egy masikra torténo

vonatkoztatasa.

3. Alkalmazas: elorejelzések megfogalmazasa az észlelt mintazatok
vagy képek alapjan.

4. Osszehasonlitds: egy eldrejelzés vizsgalata alternativ elSrejelzések
viszonylataban.

5. Igazolas: a lehetdségek igazolasanak folyamata.

6. Vilasz: egy megoldas kommunikalésa.

A kovetkezd példa illusztralja ezt a hat metakognitiv komponenst: hato-
dik osztalyosok vizsgaljak az atomok és molekuldk kozott fennélld kapcso-
latot (1); kapcsolatot keresnek az atomok, molekulak és a naprendszer vila-
gai kozott (2); két vegyiilet osszekeverése esetén a reakciot eldrejelzik (3);
az eldrejelzést Gsszehasonlitjak alternativ megfogalmazhato feltételezések-
kel vagy eldrejelzésekkel (4); érvelnek az alternativa mellett, vagy igazoljak
(5); az eredménylil kapott kémiai reakciot kommunikaljak a tarsakbol allo
hallgatdsag szamara (6).

Sternberg (1986a) megerdsitette, hogy a tehetséges didkok ezeket a me-
takognitiv készségeket a kognitiv hatékonysag magas szintjére képesek fej-
leszteni. Mindegyik tanulhaté készség, és mind olyan, amelyet hatékonyab-
ban lehet gyakorolni, ha a didkok tudatdban vannak hatékonysaguknak, és
iranyitasuk alatt tartjak miveleteiket.

Feuerstein és Jensen (1980) kifejlesztett egy instrumentalis kondiciona-
lasnak nevezett képzési modszert, amelyet arra terveztek, hogy a didkoknak
segitsenek kifejleszteni egy csoport metakognitiv készséget. Savellnek
(1986) Feuerstein instrumentalis gazdagitd kognitiv képzési programjainak
kutatasairdl készitett attekintése azt mutatta, hogy a program tanithato, és a
diakok jelentds eldnyre tesznek szert a kognitiv miiveletek teriiletén a kép-
z¢si programokban vald részvételt kovetden. A metakognitiv készségek fon-
tos szerepet jatszanak az emberi tanulas Osszes teriiletén. A tehetséges
gyermekek komplex metakognitiv feldolgozo készségeket sajatithatnak el,
amelyek a gondolkodas vagy kognitiv miitkodés minden teriiletén felhasz-
nalhatok.
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A metakognici6é szakirodalménak attekintésébdl Ormrod (1995) arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy hat alapveto készség van, amely megtanulhat6 a
metakognitiv tevékenység erdsitése érdekében:

1. Sajat tanulési és memoria-kapacitasunk felismerése, valamint annak
az ismerete, hogy milyen tanulasi feladatokat tudunk elvégezni.

2. Annak az ismerete, hogy mely tanulasi stratégidk hatékonyak, és
melyek nem.

3. Egy tanulasi feladat megkozelitésének megtervezése, amely valo-

szintileg hatékony lesz.

Hatékony tanulési stratégidk alkalmazésa.

Sajat jelenlegi tudasszintlink figyelemmel kovetése.

Hatékony stratégidk ismerete a kordbban elraktirozott informaciéd

eléhivasara.

o oA

Ezek mind 6nszabdlyozé viselkedések. Schunk és Zimmerman (1994)
egyértelmil bizonyitékot szolgaltatott arra vonatkozodan, hogy ezek a készsé-
gek tanithatok, és a didkok Onhatékonysag érzetének magasabb szintjeihez
vezetnek. A tanarok segithetnek a didkoknak motivaciojuk és iskolai telje-
sitménylik erésitésében a metakognitiv tanuldsi készségek fejlesztésén ke-
resztiil.

3.2.2.3.3. 4 hatékony fejlesztés zdloga: ismeretdtadas helyett képességfej-
lesztés az iskolaban

Az iskolai fejleszt6 munka megitélésében egyik f6 szempont, hogy domi-
nansan ismeretatadas folyik-e vagy valosagos képességfejlesztés (vo. Ba-
logh, 1987, 2012; Bathory, 1987, 1992; Csapo, 1998; Kelemen, 1981). Ha
ezt kérdés formajaban tennénk fel, vagyis hogy ,,ismeretatadd vagy képes-
ségfejlesztd iskola?”, természetesen minden pedagogus amellett voksolna,
hogy az iskolanak egyik legfontosabb feladata a tanulok képességeinek ha-
tékony fejlesztése. Ez a valasz ma — az utdbbi két évtizedben lejatszodott
oktatds-modszertani reformfolyamat utan — trividlisnak tekintheté. Ugyan-
akkor ez a vélasz gyakran csak elméleti alapokon nyugszik, hiszen ha meg-
nézziik kozelrdl az iskolai gyakorlatot, nem egyszer azt talaljuk, hogy nem
folyik hatékony képességfejlesztés (vo. Halasz és Lannert, 2003). Mibdl
vonhato le ez a kovetkeztetés?

Induljunk ki a képesség fogalmabodl. Lénard Ferenc tomor meghataroza-
sat elfogadva: a képesség az egyén olyan sajatossagainak egylittese, amely
megfelel egy bizonyos tevékenység kovetelményeinek €s biztositja e teve-
kenység elvégzésére az alkalmassagot (Lénard, 1979). Fontos mozzanat
tehat a képességben a gyakorlati megvalositas, alkalmazas. Ez a tétel auto-
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matikusan hozza a kdvetkezO kérdést is: milyen mértékben valosul meg a
tanitasi-tanulasi folyamatban az ismeretek gyakorlati alkalmazasa?

E kérdésre meglehetdsen lehangold valasz adhaté mind a pedagdgusok
tapasztalata, mind a kutatasok alapjan. Gyakori probléma, hogy komoly
torés van az ismeretek szobeli felidézése és gyakorlati alkalmazésa kozott,
sok tanulonal hianyoznak azok a képességek, amelyek a teljesitménykeépes
tudas alapjaul szolgadlnak. (Erre utaltak a PISA-mérés eredményei is!) Ezt
figyelembe véve, inkabb illik még ma is iskoldinkra az ismeretatado jelzé a
képességfejlesztd helyett.

Ahhoz, hogy e téren eldbbre 1épjlink, meg kell vizsgalni — legalabb vaz-
latosan —, mi van annak a hatterében, hogy gyakran nincs teljesitményképes
tudas. El lehetne ezt azzal intézni, hogy a gyakorlasra nincs elegend6 alka-
lom, s igy nem is lehet csodalkozni azon, hogy a tanuldk képességei gyen-
gén funkciondlnak. Ez 6nmagaban — bar igaz — csak részigazsagot fejez ki:
nemcsak a gyakorlas hianya jelenti az okat a képességek fejletlenségének, a
tanitasi-tanulasi folyamat mds problémdi is kozrejatszanak ebben. Melyek
ezek koziil a legfontosabbak?

— Az iskolai ismeretfelfogds folyamata gyakran nem felel meg a foga-
lomelsajatitas pszichologiai kovetelményeinek, nem alakulnak ki a
fogalmak.

— Atomisztikus a tanuldk tudasa, ritkan alakul ki a tanitasi-tanulasi fo-
lyamatban a fogalmak rendszere.

— Az egész tanitasi-tanuldsi folyamatban dominél a konvergens gon-
dolkodas, a divergens elemek alig kapnak szerepet a problémamegol-
dasban.

— Gyengén alakul ki a tanulékban a problémaérzékenység, sok hidnyos-
sag tapasztalhato a feladatok elemzésében, megértésében.

Ezzel a felsorolassal nem teljes a kor, itt csak a legfontosabb momentu-
mok szerepelnek (vo. Balogh, 2006, 2012; Bathory, 1992; Csap6, 1998;
Toth L, 2000) Az viszont biztos, hogy ezek a problémak az iskolai gyakor-
latban gyakran akadalyai a képességek fejlesztésének. fgy elemzésiinkkel
segithetiink abban, hogy a gyakorlé pedagdgusok hatékonyabbd tegyék ké-
pességfejlesztd munkajukat.

A) A fogalomalkotasi folyamat

Az iskola tanitasi-tanulasi folyamatanak egyik kritikus pontja: hogyan tud-
juk az ismeretek alapjait képezé fogalmakat kialakitani a tanulokban? A
fogalomalkotas jellemzoi nemcsak a szerzett ismeretek maradandosagat
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befolydsoljak, hanem azt is, hogyan tudja azokat a tanulo a gyakorlatban
alkalmazni. A fogalomkialakitas hianyossagai gyakran mar dnmagukban
megakadalyozzék a tanuldk képességeinek funkcionalasat: ismeretek (ko-
zOttiik a fogalmak!) nélkiil nehezen képzelheto el, hogy a gondolkodasi ké-
pességek magas szintre fejlédnek, ezek hidnyaban nehezen lehet gondol-
kodni...

Nem mindegy tehat, hogy csak ,,bevésik” az ismereteket a tanulok, vagy
megtorténik azoknak a feldolgozasa a fogalomkialakitas pszicholdgiai kove-
telményeinek figyelembevételével. Ezen kovetelményeknek hdrom kritikus
pontja van, kibontasuk a kovetkez6 kérdésekre adand6 valaszokkal lehetsé-
ges:

— Mi alapozza meg a fogalmak 1étrejottét?

— Milyen belsé mechanizmusokra épiil?

— Mi a szerepe a nyelvnek ebben a folyamatban?

Mi alapozza meg a fogalmak létrejottét?

A fogalmak létrejottének alapja a tapasztalat. Ahhoz, hogy egy fogalmat
megalkothassunk, altalaban sziikségiink van sok olyan tapasztalatra, ame-
lyek megszerzése soran feltarulnak az adott jelenség sajatossagai, kozos
jegyei. Ugy kell tehat szervezni a tanitdsi-tanuldsi folyamatot, hogy a tanulé
adekvat tevékenység soran megszerezze a fogalom tapasztalati bazisat (vo.
Piaget, 1970; Skemp, 1975). Ha ez nem torténik meg, akkor a ,,jelentéssel
nem bird” értelmetlen nyelvi és egyéb jelek kezelése, felhasznalasa komoly
gondot okoz a tanuldknak.

Nemcsak azért sziikséges tehat a jelenleginél még inkdbb fevékenység-
kozpontuva tenni az iskolai oktatast, mert a képességek csakis ennek révén
fejlodhetnek ki, hanem azért is, mert a fogalmak kialakulasahoz sziikséges
tapasztalati bazist is csak az 6nallo tevékenység soran szerezhetik meg a
tanulok. Sokan bizonyitottak (v6. Hamlyn, 1970; Jenkins, 1966), hogy a
fogalmak elsajatitdsa nagymértékben fiigg konkretizalasuk fokatol. Az
absztrakt fogalmak elsajatitasanak folyamata fokozatosan megy végbe olyan
mértékben, amilyen mértékben az ismeretek konkrét tartalommal telitddnek.
Minél elvontabb egy fogalom, annal erésebb konkretizalast igényel kialaki-
tasa a tanulokban. Ezt a kovetelményt gyakran figyelmen kiviil hagyjuk,
igy tanulnak meg {lires meghatarozasokat, képleteket, nyelvi €s egyéb jeleket
sz&p szammal tanuldink. Ezek pedig, amint azt a gyakorlati tapasztalat is
bizonyitja, alig hasznéalhatok valamire, legfeljebb bemagolva visszamondjak
Oket, de a képességek mitkddtetéséhez mar nem jelentenek megfeleld alapot.

Természetesen nem minden fogalom kialakitasahoz, megalapozésidhoz
van sziikség tevékenységben szerzett tapasztalatra — van, amikor ez nem is
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lehetséges. A mai tanitdsi-tanulasi gyakorlatban azonban sokszor akkor is
elmarad a tapasztalatszerzés, amikor sziikség lenne ra.

Milyen belsé mechanizmusokra épiil a fogalom?

A fogalmak hatékony kialakitdsdhoz nem elegendd csak a kiilsé tapasztalas
(cselekvés), a gondolkodasi miiveletek kdzremiikodése nélkiil nem lesz ma-
radand¢ a fogalom. Az egész-rész viszony, a kiillonbozés és egyezés feltara-
sa, a lényeges ismérvek kivalasztasa, az egymashoz kapcsolddas tisztdzasa a
belso értelmi miiveletek nélkiil nem lehetséges. A gondolkodési miiveletek
segitségével tudjuk az egyes dolgokat elemezni, a tulajdonsadgokat azonosi-
tani és elkiiloniteni, a kdzos jegyeket kiemelni, egységbe foglalni, s az 6s--
szefliggések feltarasa alapjan a jelenségeket megfeleld kategoriaba sorolni.
E miiveletek fejlesztése is csak akkor lehet hatékony — mint minden mas keé-
pességé —, ha a tanitdsi-tanulasi folyamat a tanulok tevékenységére épiil

(vo. Balogh, 1987, 2012; Bathory, 1987, 1992; Csapd, 1998; Téth L, 2000).

Mi a szerepe a nyelvnek a fogalomalkotasi folyamatban?

A fogalom — amint az kozismert — altalanositott ismeret, absztrakt, nem
szemléletes jellegli. Ennek az absztrakt, nem szemléletes tartalomnak a hor-
dozoi a jelek, s ezen beliil is a nyelvi jeleknek van kiemelkedo szerepiik a
fogalmi gondolkodasban. A sz az absztrakt ismeret hordozdja. A szavak
mintegy ,.atlatszoak” a jelentés szamara. Bizonyitja ezt az, hogy a szavakat
mint 6nallo 1étezOket csak akkor kezdjiik észrevenni, amikor nem értjiik
jelentésiiket, addig — a fogalmi tartalmak hattérben maradva — mintegy bele-
olvadnak a gondolkodasi folyamatba.

Fontos tehat, hogy a fogalomalkotas folyamataban kialakuljon a kap-
csolat a jel és a fogalmi tartalom kozott. Ez a kapcsolat kiépithetd a foga-
lomalkotés folyamataban vagy a fogalom megalkotéasa utan.

Ha moéd van r4, akkor az el6zd utat kell valasztani: a tanulok tapaszta-
latszerzése, miiveletvégzése soran minden alkalommal — amikor a fogalom
egy példdja megjelenik — kapcsolni kell ehhez a megfeleld (nyelvi vagy
egyéb) jelet. Ez biztositja, hogy a fogalmi tartalom erdsen kotédjon a jelhez,
s a késobbiekben az adott jel a fogalmi tartalom hordozoja legyen. A szo
erdsiti a fogalom tartalmanak stabilitasat is (vo. Clark, 1971; Havas, 1980;
Skemp, 1975).

A nyelv tehat szerves része a fogalomalkotds folyamatanak, de vajon
elegendd-e csak a nyelvre épiteni e folyamatot? (vo. Gyo6ri, 2004). Lehetsé-
ges, amint ezt oktatasi gyakorlatunk is bizonyitja. Azonban vildgosan kell
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latnunk azt, hogy csak a nyelv segitségével kialakitott fogalom sokkal labili-
sabb, mint a tapasztalatszerzés és miiveletvégzés soran elsajatitott fogalom.
Ugyanakkor szigoru feltétele is van a fogalmi tartalmak nyelv Gtjan torténd
elsajatitasanak: a tanulo birtokaban legyen azon jelek tartalmanak, ame-
lyekkel az uj, ismeretlen fogalmat magyarazzuk, kozvetitjiik. Ha hianyzik a
felhasznalt fogalmak ismerete, a tanuld csak verbalisan, tartalom és értelem
nélkiil sajatithatja el a fogalmat. Hidba tanulja meg ilyenkor a meghataro-
zast, a mogott nincs valosagos tartalom, igy a fogalom felhasznalasanak,
alkalmazésanak sincs meg a feltétele. Ezért is van komoly torés az ismeretek
egyszeril felidézésében és alkalmazasukban nyujtott teljesitmény kozott.

Napjaink egyik legnagyobb gondja az iskoldban, hogy hatalmas isme-
retanyagot kozvetitiink, s ez gyakran nem épiil rendszerré. Emiatt aztan a
megszerzett ismeretek is konnyen elillannak, s felhasznalasukat is akada-
lyozza az ,,6sszefiiggéstelenség”. Kutatok sora bizonyitotta, hogy nemcsak a
megodrzésben, alkalmazasban jelent segitséget a kialakult fogalomrendszer,
de gyakran az 0j fogalmak is csak ennek segitségével alakithatok ki hatéko-
nyan (vo. Archer, 1966; Csapo, 1998; Harré, 1966; Howe, 1972; Thomson,
1967).

Bruner (1968) szisztematikusan elemzi ezt a problémakort, s az egyes
targyak strukturdajanak elsajatitasaval kapcsolatban a kovetkezo elonydkre
hivja fel a figyelmet:

— Az alapvet6 torvényszerliségek tanitisa a targyat érthetobbé teszi.

— A strukturalt minta kitoltése eldsegiti az emlékezet jobb mitkodését
is. ,,Az altalanos vagy alapvetd elvek tanuldsanak jelent6sége abban
all, hogy a felejtés nem jelenti a dolgok teljes elfelejtését, hanem ké-
pesek lesziink tovabbra is ily modon az emlékezetiinkben megmaradt
korvonalak alapjan sziikség esetén a részleteket is rekonstrudlni.”
(im.32.0.)

— Napjainkban gyakran jelent nehézséget, hogy a korabban tanult isme-
retek elavulnak. Az igy keletkezett szakadékot képesek vagyunk at-
hidalni, ha a strukturara és az alapelvekre tdmaszkodunk. Ezek ke-
vésbé avulnak el.

— Az alapelvek elsajatitasa egy bizonyos teriileten nemcsak az alapel-
vek megértését jelenti, hanem ,,egy bizonyos magatartas kialakulasat
is a tanulas és kérdésfelvetés, a sejtés és problémafelismerés, vala-
mint a probléma 6nall6 megoldasa dolgaban.” (i.m. 29. 0.)

Ugy gondolom, hogy a fentiek elegend érvet adnak ahhoz, hogy elfo-
gadjuk a mai altalanos gyakorlaton vald valtoztatas sziikségességét. A rész-
ismeretek tomkelegével csak kifarasztjuk a tanuldkat, ugyanakkor annak is
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ellene dolgozunk, hogy rendszerezett tudasanyag birtokaba keriiljenek,
amely biztos alapokat jelent a tovabbi ismeretszerzéshez és az alkalmazas-
hoz is. Kevesebbet kellene markolnunk, s akkor tobbet fognank!

B) A feladatértés problémai, fejlesztése

Gyakran el6fordul, hogy a tanulok az ismereteiket akkor sem tudjak fel-
hasznalni egy konkrét feladatszituacioban, amikor azokat megfeleléen fel-
dolgozték, elsajatitottdk a tanitdsi-tanuldsi folyamatban. Ennek tobbnyire az
az oka, hogy a feladatok elemzésében jaratlanok, marpedig enélkiil nincs
feladatértés és tudatos megoldds. Hiaba van a fejben az ismeret, a megol-
dashoz az adott feladatszituacioban azt aktualizalni kell, s ez nem megy a
feladat, probléma megértése nélkiil (v6. Balogh, 2006, 2012).

Melyek a leggyakrabban eldfordulo hibdk a feladatok elemzésében?

— A feladatmegoldéasok sordn a tanulok nem veszik figyelembe a ténye-
zoket.

— Ha valamelyest tekintettel is vannak a feladat adataira, tényezdire,
nem kiilonboztetik meg azokat fontossaguk szerint. Marpedig ezek a
megoldas szempontjabol gyakran nem azonos ranguak.

— Ha torténik is alkalmanként némi differencialas a tényezdk kozott,
ujabb akadalyt jelent, hogy nem latjak a tényezOk kozotti 6sszefligge-
seket.

A feladatok megértésének tobb feltétele van, s elég egynek a hibdja is
ahhoz, hogy ne értsiikk meg a feladatot, s igy maris a vak probéalkozas szint-
jére szall ala a tanulok feladatmegoldasa. A tanulok jaratlansdga a feladatok
elemzésében természetesen gyengiti a problémaérzékenység kialakitasat is:
a problémak megragadasa nem elsdsorban a véletlenen mulik, annak hatte-
rében is ott van mindig valamilyen tipusti gondolkodasi tevékenység.

Hogyan lehet segiteni a fenti bajokon? Mivel tudjuk elérni, hogy a tanu-
16k feladatértéshez sziikséges képességei magasabb szintre jussanak, eldse-
gitve ezzel az ismeretek hatékonyabb alkalmazéasat? Itt harom fontos elemét
emeljiik ki a tanitasi-tanulasi folyamatnak.

— A tanulok 6nall6 munkdjanak Iényegesebb helyet kell szentelniink az
oktatasi folyamatban, mint azt eddig tettiik. Nehezen képzelhetd el,
hogy ,.kiils6 sugallatra”, ,,rabeszélésre” gyakorlas nélkiil kialakulnak
a fenti képességek. Erre az eddiginél joval tobb 1d6t kell szanni.

— Fontos az is, hogy ne csak a megoldasmenetet gyakoroltassuk a tanu-
l6kkal, hanem a feladatok megoldasanak a keresését is. Ha nem kezdi
el a feladat megoldésat a tanuld, tiirelmetleniil noszogatjuk, pedig a
megértéshez is idore van sziikség.
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— Ki kellene alakitanunk a tanulokban azt a beallitodast, hogy ne kezd-
jék el a feladat megoldasat addig, amig nem elemezték a feladatszitu-
aciot. (Ma inkabb az ellenkez6 beallitodas tapasztalhatd: amint meg-
kapjak a feladatot, kell6 tajékozodas nélkiil nekiugranak.)

Természetesen nemcsak az id6hidny — és az ebbdl gyakran kovetkezd
tiirelmetlenség — okozza, hogy tanuldink feladatelemzd tevékenysége gyen-
ge. Sajnos, sokszor hidba probaljuk kialakitani a tanuldinkban a feladat
megértéséhez sziikséges képességeket, a felhasznalhaté feladatok nem al-
kalmasak erre. Sok olyan feladat talalhaté a munkafiizetekben, tankonyvek-
ben, amelyekben nem érvényesiilnek az iskolai feladatokkal szembeni
pszichologiai kdvetelmények.

A feladatmegoldas adja az alapjat a képességek fejlesztésének, de fel-
adat és feladat kozott oriasi kiilonbség van: az 6nallé gondolkodasi modsze-
rek, képességek kialakitasaban a feladatok jelentdsége attol fiigg, mennyire
tudjak foglalkoztatni éppen azokat a miveleteket, képességeket, amelyek-
nek fejlesztését célul tliztiik ki. Sajnos, gyakran oldatunk meg olyan felada-
tokat a tanulokkal, amelyek nem sok hasznot hoznak e képességek fejleszté-
sében. Nagy Koriiltekintéssel kell tehat a feladatokat kidolgozni, sokféle
szempontot kell figyelembe venni ahhoz, hogy a siker reményében hasznal-
hassuk ezeket.

A kovetkezokben a gyakorld pedagdgusoknak az iskolai feladatok ki-
dolgozasahoz vezérfonalul szolgalo {6 pszichologiai szempontokat foglaljuk
6ssze (Balogh, 2004):

— Olyan feladatokat adjunk, amelyek megkivanjak a tanulotol a konkrét
¢s az absztrakt gondolkodés 6sszekapcsolasat.

— Sok cselekvés jellegli feladatot adjunk.

— A feladatok ne legyenek preparaltak, keveredjenek benniik a 1ényeges
adatok a lényegtelenekkel.

— Kozismert, hogy a konnyti feladatot érdeklddés nélkiil oldjdk meg a
tanulok, a nagyon nehéz feladat pedig csokkenti a megoldasra valo
hajlanddsagot. A feladat kivalasztasanal tehat szamolnunk kell azzal,
mit ismer a tanulé és mit nem. Annyi elemet kell tartalmaznia, am-
ennyi feltétlentil sziikséges a megértéséhez, de kelld hézagokat is kell
hagyni, hogy teret biztositson az 6nalld tanuldéi miiveletvégzés sza-
mara.

— A feladatokkal a tanuldk elé egyre ujabb és bonyolultabb kdvetelmé-
nyeket kell allitani. Ez lényeges feltétele a fejlodésnek. A kiilonbozo
nehézségi fokon levd feladatok adasaval kettds célt érhetiink el. Egy-
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részt raszoktatjuk a tanulokat a feladat el6zetes elemzésére, amely bi-
zonyos beallitodast is teremt a miiveletmdodok megfelelé megvaltoz-
tatasahoz. Masrészt a feladatok varialasaval elérjiik, hogy a feladat kiil-
sO formajanak eltérései mogott felismerjék az azonos logikai struktirat.

— A tanuloi valaszadds szempontjabdl négy feladattipust kiillonbozte-

tiink meg: zart, Kiegészitéses, nyilt, konstruktiv.

Zart feladat esetében megadott lehetdségek koziil valasztjak ki a
tanulok azt a megoldast, amelyet helyesnek mindsitenek.

Kiegészitéses feladamal kihagyott szovegrészeket, abrarészeket kell
poétolni.

A nyilt feladat az ismeretek reprodukalasat kivanja meg.

A konstruktiv feladat az ismeretek valamilyen szintli alkalmazasat

kivanja meg.

A képességfejlesztés szempontjabol 1ényeges kiillonbség van a fenti

feladattipusok kozott: a zart, a kiegészitéses €s a nyilt nem ad elég

teret az 6nall6 miiveletvégzésnek, igy kevéssé hatékonyak ezek. A

tanitasi-tanulasi folyamatban a konstruktiv feladatoknak kell domi-

nalniuk.

Segitséget jelenthet a feladatmegoldd képességek kialakitdsdban, ha
alkalmanként megadjuk a feladat megoldasahoz sziikséges miivelet-
sort (algoritmust). Ez nagymértékben eldsegiti a miiveletek pontossa-
gat és automatikussa valasat. A feladatmegolddsokban szerepet jatszo
mindharom — tajékozodo, végrehajtd, ellendrzd — tipusti miivelethez
adhatunk algoritmusokat. Természetesen olyan algoritmusokat kell
készitenlink, amelyek a tanuloktol maximalis 6nallosagot, onszerve-
z¢st, Onirdnyitast, onellendrzést kovetelnek. Lehetdséget kell adni a
tanulonak, hogy dnmaga jojjon ré, amire kell, csak abban az esetben
kell vallalni a pedagogusnak a kozvetlen iranyitast, ha ez nem sikertil.

A tanulési stratégidk fejlesztéséhez tovabbi értékes kapaszkodokat nyhjt
Mez6 Ferenc konyve (2002), amelyben a szerzd a fejlesztés kovetkezd pont-
jaihoz ad informdcidkat.

1.
2.
3.

Témavalasztas: Nincs (tanulasi) téméja a didknak.

Forraskutatas: Van téma, de nincs informacioforras.
Informécidforrasok haszndlata: Van informacidforras, de nem tudja
a tanuld, hogyan hasznalhatja fel.

Informécidfeldolgozas: Van informacid, de nem érti a didk a megta-
nulandé informaciot.

Memorizalas: Erti a tanul6 a megtanuland6 informaciot, de nem bir-
ja megjegyezni.
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6. Informéacioprezentacio: Rengeteg informacioval rendelkezik a didk,
de nem tudja prezentalni azokat.

7. Tanulédsszervezés: Mit, hol, mikor, kivel, mennyit, milyen koriilmé-
nyek kozott stb. tanuljon a diak?

Ez a felsorolds is jelzi, hogy hallatlanul széles azon tényezOok skaldja,
amelyek befolyasoljak a diakok egyéni tanuldsi modszereinek sikerességét.
Ebben a fejezetben ezek koziil csak a legkritikusabbakat vehettiik bonckés
ala, a hivatkozott szakirodalom bdségesen ad fogodzokat a tovabbi tajéko-
z6dashoz.

3.2.2.3.4. A hatékony fejlesztés feltétele: komplex kozelitésmod

Sajat vizsgalatunkkal (Balogh, Bota, David 1. és Paskuné, 2004) probaltuk
felderiteni, hogy a tanulasi stratégiak szinvonalat milyen mas pszichologiai
tényezOk befolyasoljak. Vizsgalati mintankat az Oktatasi Minisztérium Or-
szagos Arany Janos Tehetséggondozd Programjaba bevalogatott tanulok
jelentették, tobb mint ezer diakkal végeztiink longitudinalis vizsgalatot a
kovetkezd fobb célkitlizésekkel:

— egyrészt a 14—17 éves, tehetségesnek tartott tanulok jellemzdit kivan-
tuk meghatarozni a vizsgalt terlileteken — jelesiil itt a tanulasi straté-
giak hasznalataban;

— masrészt a tanulasi stratégiak mas tényezokkel (motivacio, énkép, al-
talanos intellektualis képességek, szorongas) vald Osszefiiggésének
feltarasat is célul tiiztiik ki.

A vizsgalat eredményeinek részletei olvashatok: Balogh, 2011a, itt most

csak a fobb kovetkeztetéseket emeljiik ki korabbi elemzésiinkbél, amelyek
azonban fontos tdmpontul szolgalhatnak a fejleszté munkahoz.

A) A tanuldsi motivacio és a tanuldsi stratégiak kozotti osszefiiggések

Korébbi kutatasok (Kozéki és Entwistle, 1986) is jelezték, hogy szoros kap-
csolat van a tanulds motivacidja és a tanuldk altal hasznalt egyéni informa-
cio-feldolgozasi stratégiak kozott. Most a mi nagyobb mintankon kapott
adataink is megerdsitik ezt: az egyéni tanuldsi moédszereket jelentdsen befo-
lyasoljak a motivacios tényezOk. A két értékes stratégia (mélyrehatold és
szervezett) erds szignifikdns pozitiv korrelaciot mutat a motivacios fakto-
rokkal: minél motivaltabb a gyerek a tanuldsra, anndl hatékonyabb tanulasi
modszereket alkalmaz. Forditva is igaz: minél kevésbé motivalt a tanuld,
annal inkabb alkalmaz mechanikus, reprodukalo, altalaban gyenge iskolai
teljesitményt eredményezd tanuldsi modszereket. Az egyes motivumok ko-
ziil a tanaroktdl eredd presszidérzés is a magolas fel¢ sodorja a tanulokat,
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mig ennek gyenge volta a hatékonyabb feldolgozasi formakkal van szignifi-
kans kapcsolatban. Mindez arra hivja fel a figyelmet, hogy a tanulasi moti-
vacid nemcesak kozvetleniil befolyésolja az iskolai teljesitményt, de az egyé-
ni tanuldsi modszerekkel vald kapcsolatan keresztiil kdzvetve is szerepet
jatszik annak szinvonalaban.

B) A tanulasi stratégiak és az altalanos intellektualis képességek kapcsolata

Vizsgalatunk szerint nincs érdemi kapcsolat az egyéni tanuldsi modszerek és
az altalanos intellektualis képességek kozott. Pontosabban: egyediil a repro-
dukalo tanulasi stratégia és az intelligencia-értékek kozott van negativ szig-
nifikans korrelacid. Azaz, minél értelmesebb valaki, annal inkabb keriili a
mechanikus, magolds egyéni tanulds mddszereit. A masik oldalrél azonban
nem nyert megerdsitést, hogy az értelmesebb tanuldk nagyobb gyakorisag-
gal alkalmazzak a megértésen alapuld, mélyrehatold tanulési stratégiat. Ez
elgondolkodtatd, hiszen nekik a gondolkodasbeli ,,eszkdzeik™ készen allnak
a mélyrehatold tanulésra.

C) A tanulasi stratégiak és az énkép kapcsolata

Itt ismételten szoros kapcsolat mutatkozik a két tényezd kozott. Adataink és
vizsgalataink jelzik, hogy minél pozitivabb az iskolai és a teljes énkép, an-
nal gyakoribb az értékes mélyrehatold és szervezett tanulasi orientacid a
tanuloknal. Ez a korreldcio magas értéken szignifikdns. Masfeldl negativ
szignifikans korrelaci6 all fenn a reprodukal6 tanulasi orientacio és az énkép
kozott: minél alacsonyabb értéki a tanuloknak az énképe, annal inkabb al-
kalmazzak a kevésbé hatékony mechanikus tanuldsi modszereket.

D) A tanulasi stratégiak és a szorongds kozotti korreldcio

Vizsgélataink szerint egy Osszefliggésben van érdemi szignifikns pozitiv
korrelacio a két tényezd kozott: egyiitt jar a reprodukalo tanulési orientacio
¢és a szorongas, vagyis minél szorongobb valaki, annal inkébb hajlik a mago-
16s tanuldsi modszerek alkalmazasara.

Milyen fébb kovetkeztetések vonhatok le az eldbbiekbdl a gyakorlati fej-
lesztd pedagdgiai munkahoz? Mindenekel6tt ismét le kell szogezniink, hogy
a tehetségfejlesztés, képességfejlesztés ,hattértényezo6i” rendszerben mii-
kodnek, s tobb tekintetben is kapcsolatban allnak egymassal. Melyek ezek
koziil a legfontosabb 0sszefiiggések?

— Szoros kapcsolat van a tanuldsi motivacio és a tanulasi stratégiak ko-
zott: minél motivaltabb a tanuld, annal nagyobb az esély, hogy hatékony
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(mélyrehatold, szervezett) tanuldsi modszereket alkalmaz egyéni munkaja
soran.

— A tanulasi stratégiak és az énkép kozott is szoros kapcsolat all fenn:
min¢l pozitivabb valakinek az énképe, annal nagyobb az esély, hogy a haté-
konyabb informécio-feldolgozasi modszereket alkalmazza.

— Az is egyértelm, hogy minél szorongobb valaki, anndl inkabb hajla-
mos a reprodukalo, mechanikus tanulasi modszerek alkalmazasara.

E néhany fontos megallapitds is azt mutatja, hogy nem lehet kiilon-
kiilon fejleszteni ezeket a hattértényezoket: a tanuldsi motivacio, az énkép, a
szorongdas ¢és a tanulési stratégidk egységes rendszerben miikddnek, fejlesz-
téstik is csak egyiittesen oldhaté meg. Ennek megfelelden kell Gjragondol-
nunk az iskolai pedagogiai munkat is, hiszen ma még gyakran csak mozaik-
szertien keriil a figyelem kozéppontjaba egy-egy fenti tényezd, s igy nehéz
érdemi eredményt elérni. Vizsgalatunk eredményei kiindulopontul szolgal-
hatnak egy ujfajta iskolai fejlesztd stratégia kimunkalasahoz is, amely a ké-
pességek fejlesztése mellett nagyobb figyelmet fordit a fenti személyiségté-
nyezOk formalasara is (v0. Bagdy, 2014; Czeizel és Paskuné, 2015; Balogh,
Bollo, David 1., Toth L. és Toth T., 2014; Csikszentmihalyi, 2010; Harmati-
né, 2011; Herskovits Maria, 2013; Monks és Ypenburg, 2011).

3.2.3. A Kkreativitas fejletlensége mint a tehetségesek lehetséges gyenge
oldala

Amint azt a tehetség-modellekbdl ismerjiik, kreativitas nélkiil sem lehetsé-
ges érdemi tehetségfejlesztés. Ezen a teriileten kiillondsen nagy hianyossagai
vannak a magyar kozoktatasnak. A feladatmegoldasok soran két f6 tipusat
kiilonboztetjiik meg a gondolkodasi modnak, az egyik a konvergens, a ma-
sik a divergens. 4 konvergens megoldas szikité iranyt megoldasi mod,
meghatarozott logikai lépésekkel. 4 divergens (széttarto iranyu) produkcio-
ra az jellemzd, hogy az adott informaciok alapjan 0 variaciokat keresiink.

A tanitasi-tanulasi folyamatban tulsagosan gyakran fordul elé az elso
tipus.: a divergens produkciora ritkdn adunk lehetdséget. Természetesen a
konvergens gondolkodas is igen 1ényeges, ez teszi lehetdvé azt, hogy masok
tapasztalatait felhasznaljuk. Ugyanakkor Gjat teremteni altaldban divergens
uton lehet a realitas kovetelményeitdl el nem rugaszkodé rugalmas gondol-
kodéssal. A tanitasi-tanuldsi folyamatban mindkettonek a fejlesztése fontos
tennival6. Egyrészt tehat a gondolkodasi miiveletek helyes beidegzésére,
masrészt a gondolkodas hatékonysdaganak, rugalmassaganak fokozasara
kell torekedniink. Nézziik meg, hogy lehet ezt megoldani?

174



A gondolkodési miiveletek, eljarasok kialakitdsa, automatizdlasa az
analitikus (algoritmikus) gondolkodas fejlesztésével lehetséges. Ennek jel-
lemzdje, hogy 1épésrdl 1épésre halad eldre, a 1épések vildgosak, s a megoldo
szamot tud adni roluk. Sok gyakorlassal, a miiveletsorok tudatositasaval ez
viszonylag konnyebben fejleszthetd. (Nem véletlen, hogy ez a gondolko-
dasmoéd tanuldinknal joval fejlettebb, mint a masik.)

A gondolkodas rugalmassdgat a ,,heurisztikus” (intuitiv) modszerrel fej-
leszthetjiik. Erre az jellemz0, hogy a probléma megoldasahoz vezetd Gt nem
irhat6 le meghatarozott sorrendben, egymas utan kovetkezé 1épések szek-
vencidival, a megoldd csak nehezen meghatarozhat6 1épésekben halad eldre.
Az ilyen tipusi megoldas latszolag messze esik az analitikus gondolkodas-
tol, azonban kozelebbrdl megnézve egy tordl fakadnak. Nézziik néhany ku-
tatd véleményét.

— Landa (1969): ,,Annal fejlettebb lesz az intuicio, minél szigortibb és
egzaktabb moddszereken alapul a helyes megoldas, minél gazdagabb
tapasztalatokkal rendelkezik az ember. Ezek a tapasztalatok legered-
ményesebben az egzakt modszerekre tamaszkodd feladatmegol-
dasokban halmozddnak fel.” (136. 0.)

— Skinner (1973) véleménye a kovetkezd. A gondolkodas iskolazasanak
az a lényege, hogy az eredményhez vezetd utat mutatjuk meg azok-
nak, akik az eredményhez maguktol nem jutnak el. Szerinte nem ta-
nithat6 az otlet, a felvillan6 szikra — kozvetlen uton, de lehet annak a
valoszinliségét novelni, hogy ilyen 6nall6 gondolatok tdmadjanak.
Definicioszeriien ugyan nem tanithatjuk az ,.eredeti” magatartast, de
a tanul6 nemcsak a véletleniil ad6do koriilmények kihasznaldsat ta-
nulhatja meg, hanem azt is, hogyan kell szandékosan eldallitani ezt a
véletlenséget, a hagyomanyos elképzelések megvaltoztatasaval. En-
nek feltétele a gondolkodas résztevékenységeinek (miiveleteinek) el-
sajatitasa.

Nem all tehat messze egymastol a két gondolkodasmaod, kiilonosen ha a
fejlesztésiiket nézziik. A divergens gondolkodas fejlesztésének egyik feltéte-
le éppen a gondolkodasi miiveletek automatizéldsa, magas szintre fejleszté-
se. Természetesen elengedhetetlen a rugalmassagot, hajlékonysagot megko-
veteld feladatszitudciok felhaszndlasa is, ebbdl ma még kevés fordul eld a
tanitasi-tanuldsi folyamatban. (A gondolkodési képességek fejlesztésének
modszereihez a kovetkezd miivek jol hasznosithatok: Balogh, 1987; Balogh,
Herskovits és Toth, 1995; Cropley, 1983; Csapo, 1998; Kelemen, 1970; Lé-
nard, 1978; Lénard és Demeter, 1990; Kalmanchey, 1981; Landau, 1974; Piet-
rasinski, 1967; Ranschburg, 1989; T6th, 2000; Weiss, 1991b).
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A divergens gondolkodéssal kapcsolatos tennivalokhoz szervesen kap-
csolodik a kretivitas-fejlesztés (vo. Beghetto és Kaufman, 2007, 2014; Hel-
ler, 2007; Runco, 2007). Nem kell kiilonGsebben bizonygatnunk, hogy
mennyire fontos mozzanat a tehetség fejlesztésében a kreativitas kialakitasa,
e nélkiil nehezen képzelhetd el, hogy a tehetséges ember magas szintii pro-
dukciot hozzon létre. A tehetségtdl elvarhatdé magas szintli teljesitmény
nemcsak egyszertien reprodukcidja a kordbbiaknak, hanem mindig valami
ujat is hoz. Ennek szintje pedig nagymértékben Osszefiigg a kreativ képes-
ségekkel. A mai magyar iskolai gyakorlatot szemiigyre véve viszont megal-
lapithat6, hogy meglehetésen gyerekcipében jar ezen képességeknek a fej-
lesztése, nemcsak a hétkdznapi tapasztalat, de kutatasok is bizonyitjak ezt
(Balogh, 1999; Herskovits, 2013; Miinnich, 2011; Mezé F, 2011; Mez6 és
Mez6 2003; Toth L. 2011b). A kreativitas fejlesztésének az eddiginél joval
nagyobb szerepet kell kapnia az iskolai tehetséggondozo programokban.

A kreativitasrol mar esett sz6 a korabbiakban, amikor a tobbtényezds
tehetség-koncepciokat vettiikk szamba. Most tovabbi kérdéskorok kertilnek
teritékre: at kell tekinteniink a kreativ képességeket €s néhany modellt, ame-
lyek kapaszkodot jelenthetnek az iskolai kreativitas-fejlesztés hatékonyabba
tételéhez. A kreativ képességek alapkoncepcidjat Guilford és Hoepfner
(1971) alkotta meg, ez azdta is altalanosan elfogadott. Ok kutatasaik alapjan
a kovetkezo elemeket kiilonitették el a kreativitas fogalmaban.

— A gondolkodas folyékonysaga (fluencia). Ez harom altényez6bdl all:
a szOtalalas gyorsasaga, az asszociaciok gyorsasaga és a fogalomal-
kotas gyorsasaga.

— A gondolkodas rugalmassdaga (flexibilitas). Ez a véltozd igényekhez
vald alkalmazkodast, a gondolkodas mozdulatlansagabol valo szaba-
dulast, a spontan atvaltasi képességet jelenti.

— AZ eredetiség (originalitds) a fantézia ereje, amely arra irdnyul, hogy
elszakadjon az adott szituaciotdl, és 1j asszociacids kapcsolatban
struktaralja a helyzetet.

— Az ujrafogalmazds (redefinidlds) azt jelenti, hogy a megszokott elja-
rasokat feliilvizsgaljuk, atalakitjuk.

— A kidolgozas (elabordcio) azt a képességet jelenti, hogy az egyén
mennyire tudja a felmeriild otleteket megvaldsitani.

— A problémaérzékenység (szenzitivitas) a problémak észrevételének,
megfogalmazéasanak a képességét jelenti.

A tehetség-fogalomban val6 eligazodashoz tovabbi kapaszkodokat nyujt
Sternberg és Lubart (1993) kreativitas-modellje, 6k ugyancsak hat faktort
vettek szamba: intelligencia-folyamatokat, ismereteket, gondolkodasi stilu-
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sokat, személyiséget, motivaciot €s kornyezetet. Ez alapjan meg is fogal-
maznak alapelveket az iskolai kreativitas-fejlesztésre vonatkozoan. Ezek a
kovetkezok.

— Osztondzni kell a gyermekeket, hogy problémékat keressenek, hata-
rozzanak meg, vagy definialjanak ujra, ahelyett, hogy csak felvetett
problémakat oldjanak meg.

— Meg kell tanitani 0ket a tudas rugalmas felhasznalésara.

— A gondolkodas globalis stilusat erdsiteni kell a szabaly-végrehajto és
lokalis stilus helyett.

— Ki kell alakitani a gyerekekben, hogy tolerdljak a kétértelmiiséget a
problémak megoldasanak keresése soran, s hogy tartsanak ki és val-
laljanak értelmes kockazatot a feladatmegoldasokban.

— Ki kell alakitani a gyerekekben, hogy a feladatra koncentréljanak, ne
a potencialis jutalomra (pl. jo jegy).

— Végezetiil javasoljak az osztalytermi kdrnyezet valtoztatasat a didkok
kreativ munkdjanak 0sztonzéseként.

A szerzdk 1 elemként hivtak fel a figyelmet arra, hogy az ismeretszer-
z¢s elengedhetetlen a kreativ munkdhoz, az erds ismeretalap segiti a magas
szinvonalu kreativ-produkcio 1étrehozasat.

A folyékonysag, hajlékonysag, eredetiség és kidolgozas készségeit mind
segitségiil kell hivni a kreativ tevékenység egy Osszetettebb formaja, a krea-
tiv problémamegoldas soran. A kreativ problémamegoldéas szamos modellje
(Parnes, 1981; Torrance és Myers, 1970; Treffinger, 1982, 1993) kit{ind
kapaszkodokat szolgaltatnak, hogy a kreativ gondolkodas elemeit miként
Otvozhetjiik a problémamegoldas 1épéseinek sorava. A kreativ gondolkodas
teriilete tele van részletesen kidolgozott képzési programokkal. Feldhusen és
Clinkenbeard (1986), valamint Feldhusen és Goh (1995) attekintést adott a
képzési programokrol és modszerekrdl, beleértve azokat is, amelyeket a
kreativ problémamegoldasra alkalmaznak, és pozitiv eredményekre jutott a
kreativ gondolkodas tanithatosagat illetéen.

A kreativ gondolkodas és alkotas mind kognitiv, mind affektiv folyama-
tok, és igy a kornyezet, amelyben az emberek probalnak gondolkodni és
problémakat megoldani nagyon nagy hatéassal lehet a tevékenységre. Amabi-
le (1990) egy sor vizsgalatot végzett el, amelyek elég vildgosan mutattak,
hogy a tamogatd kdrnyezet, valamint az intrinzik, on-generalt motivaciod
megerdsitett és magas szintii kreativ gondolkodasi tevékenységhez vezet.

Treffinger és Huber (1975) a kovetkezd hét feladatra tett javaslatot a
kreativ problémamegoldas fejlesztését illetden.

1. Legyen érzékeny a tanuld a problémak irant.
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Ha adott egy problémahelyzet, a didknak képesnek kell lennie:

— leirni a helyzetbdl fakado lehetséges problémakat

— leirni egy szituacio szamos elemét

— egy lista segitségével kiterjeszteni a lehetséges problémak anali-
Zisét.

Legyen képes a problémak definialdsara.

Egy fejtorést okozo szituacio esetén a diaknak képesnek kell lennie:

— felismerni a ,rejtett” vagy ,,valédi” problémat, amely esetleg
meghuzodik a feltett kérdés mogott

— kiszélesiteni a problémat, vagy ujradefinialni azt, feltéve azt a
kérdést, hogy ,,miért”

— ujradefinidlni, vagy tisztazni a problémat az igék megvaltoztata-
saval

— azonositani szdmos lehetséges al-problémat

Legyen képes elszakadni a megszokott gondolkodastol.

Egy gyakori szituacid leirdsdval szembesiilve a didknak képesnek

kell lennie:

— leirni a szokdsos valaszadéasi modokat

— ¢értékelni e valaszok hatékonysagat

— igéretes alternativakat kivalasztani

— kifejleszteni és a gyakorlatba iiltetni egy tervet az 0j valaszok al-
kalmazasara

Legyen képes dontést hozni.

Egy gondolkodoba ejtd szituacidval szemben a didknak képesnek

kell lennie:

— szamos valasszal eléallni

— ugy adni valaszokat, hogy azok ne sugalljanak értékelést

— tartdzkodni mésok valaszainak értékelésétol

Legyen képes meglatni az uj kapcsolatokat.

Elgondolkodtato szituaciok vagy ingerek lattan a diaknak képesnek

kell lennie:

— felismerni a hasonldsagot a targyak vagy élmények kozott

— felismerni az eltérést a targyak vagy élmények kozott

— otleteket felsorolni a targyak/élmények Osszekapcsoldsara vagy
Osszehasonlitasara

Legyen képes értékelni a cselekedetei kovetkezményeit.

Egy dontést megkivand szituacioban a didknak képesnek kell lennie:

— kiilonb6z6 kritériumokat azonositani az értékeléshez

— szamos lehetséges kritériumot felallitani egy problémahoz
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7.

— a kritériumokat figyelembe véve dontéseket hozni

Legyen képes megtervezni az Otletek gyakorlatba iiltetését. Egy

problémaval vagy felvetett megoldassal szembesiilve a diaknak ké-

pesnek kell lennie:

— azonositani a gyakorlatba {iltetés konkrét nehézségeit

— bemutatni a gyakorlatba iiltetés listajanak alkalmazasat

— konkretizalni egy tervet a gyakorlatba iiltetés és elfogadas meg-
konnyitésére

A nadlunk is jol ismert vilaghirt tehetségkutato, Erika Landau (1997) a
kovetkezd elveket fogalmazza meg a fejlesztd munkahoz:

Individualitas konformizmus helyett: fontos a gyerek, fiatal szamara,
hogy azt a tevékenységet végezze, amit tud, nem pedig azt, amit kell,
s teljesitményét dnmagéhoz, nem pedig masokhoz kell viszonyitani
az értékelés soran. (Ez az egyéni tehetségfejlesztd programok sziik-
ségessége szempontjabal is kiemelkedden fontos elv!)

Az ismerttdl az ismeretlen fel¢ haladas.

Orom a tevékenység folyamataban és nemcsak a teljesitmény sikerében.
Kérdezés lehetdsége feleletek, illetve tények tanuldsa helyett.
Interdiszciplinaritas részismeretek tanuldsa helyett.

Jovdorientacid a multba tekintés helyett.

Tanulés a jatékon keresztiil.

Szocialis és nemcsak individualis gondolkodas.

Ezen szempontok elemzése alapjan Herskovits Maria Osszefoglalja,
hogy a gyakorlati munkéban milyen pedagdgiai modszerek gatoljak, illetve
tamogatjak a kreativitas fejlesztését (vo. Herskovits, 2013).

VanTassel-Baska (1998) 6sszegezve a kutatasokat, a kreativitds fejldde-
sének négy faktorat emeli ki. Ezek a kovetkezok.

Belso tényezok: ezek tartalmazzak az intelligenciat, a személyiséget
¢és az energiat.

Kiils6 tényezdk: ezek a szocio-kulturalis és oktatasi feltételek.
Elésegitd folyamatok, amelyek relevansak a kreativ alkotashoz: a fo-
galomalkotas folyékonysaga, az jdonsag, a kognitiv stilus, a belatas,
a képek haszndlata és a metakognitiv stratégiak.

Személyes katalizatorok, amelyek egylitt munkalkodnak a késztetés
létrehozasan, kiils6k és belsk egyarant lehetnek. Ilyenek a feladat-
motivacio, a kikristalyosodo élmények, valamint jelentds példaképek
vagy mentorok.
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Ujabban a hazai kutatasoknak is homlokterébe keriilt a kreativitas kér-
déskore (részletek: Buda M., 2004; Damsa, 2014; Kiss A., 2014; Math,
2014; Mez6, 2011; Miinnich, 2011; Péter-Szarka, 2014; To6th L., 2011). A
gyakorlat szempontjabol Buda Mariann (2004) gondolatai jelentés fogddzo-
kat adnak a fejlesztd munkahoz. O a negativ oldalrél kozelit, s azt foglalja
0ssze, melyek azok a tényezok, amelyek leginkabb gatoljak a kreativitas
kibontakozasat. Tanulsagos ezeket is attekinteni gyakorlati munkénk to-
vabbfejlesztéséhez:

— a kreativitas értékének leszolasa, lebecsiilése;
talzo kritika;

a tevékenységorom letorése;
teljesitménykényszer, idéhiany;

tulzott rend €s fegyelem, merev szabalyok

A fenti kutatasok bizonyitjak, hogy a kreativitas fejlesztése is dontden
az iskolai feltételeken mulik. Mindehhez azonban meg kell valtoztatni az
ismeretcentrikus szemléletmodot a magyar iskolakban, s a jelenleginél joval
gazdagabb, rugalmasabb tanitasi-tanulasi modszereket kell alkalmazni. Eh-
hez tampontul szolgalnak hazai viszonyok kozott is VanTassel-Baska
(1998) témakoriinkre vonatkozd oktatdsfejleszto elvei. Ezek a kdvetkezok.

— A kreativ kifejezésre vald 0sztonzés, annak biztositasa, hogy a diakok
) otletekkel alljanak el6 feladatmegoldasaik soran.

— Mé¢ly tananyag-tartalom azokon a teriileteken, amelyeken a tehetsé-
ges diakok kifejezetten alkalmassagot és érdeklddést mutatnak.

— Modot adni a didkok szamara, hogy kozvetlen kapcsolatot teremthes-
senek a gyakorld szakemberekkel.

— Osztonozni kell a tanuldkat arra, hogy érdekl8dési teriiletiik kiemel-
kedd személyiségeinek életrajzat tanulmanyozzak.

— A tanacsadasnak segitenie kell a diakok érdeklddési profiljainak dif-
ferencialt szambavételét.

— Demonstralni kell, hogy az iskola értékeli a kreativ gondolkodast az-
zal is, hogy az egész iskoldban megjelenési lehetdségeket biztosit a
kreativ didkok munkai szdmara.
tervezniiik, figyelniiik és értékelniiik kell sajat fejlodésiiket - megfe-
leld tampontok alapjéan.

— Aktiv részvételi stratégidkat kell alkalmazni az oktatds soran, ame-
lyek megjelenési formékat biztositanak a kreativ gondolatoknak, mint
példaul a szerepjatékok, szobeli problémamegoldas.
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— Iskolén kiviili tevékenységeket kell kinalni olyan teriileteken, ame-
lyek nem talalhatok meg az iskolai tantdrgyakban, a tandrai és tan-
oran kiviili foglalkozasokon.

3.2.4. A tehetségesek személyiségének fejletlenségébol fakado problé-
mak

A korabban bemutatott komplex tehetségmodellekben (pl. Monks—Renzulli,
Czeizel) fontos Osszetevd a tehetség-komponensek kozott a feladat irdnti
elkotelezettség, vagy altalanosabban motivacionak is nevezik ezt. Ez olyan
személyiség-tényezoket foglal magaba, amelyek a magas szintl teljesit-
ményhez az energidt biztositjak: érdeklddés, versenyszellem, kitartas, emo-
cionalis stabilitas stb. A képességek barmilyen magas szintre is fejlédnek, e
hattértényezok fejlesztése nélkiil nincs érdemi tehetséggondozas. Gyakran
ezek alacsony szinvonala vagy egyenetlen volta okozza a tehetséges tanu-
16knal az alulteljesitést. A konkrét okokat keresve azt talaltak, hogy a tanu-
161 személyiségbdl fakaddan négy dolog jatszik elsddlegesen szerepet a te-
hetségesek jo teljesitményének akadalyozasaban (Gefferth, 2000). Egyrészt
a gyerek Onértékelésének irrealitasa — vagy alul- vagy talértékeli 6nmagat.
Masrészt problémakat okozhat a tanuld belsé érzelmi labilitasa. Harmad-
részt akadalya lehet a gyerek magas szintll teljesitményének szocialis éret-
lensége, amely elsésorban kapcsolatrendszerének egyenetlenségében, kom-
munikacids zavaraiban nyilvanul meg. Negyedrészt pedig az agresszivitas is
okozhat problémakat a teljesitményben. Mindez arra figyelmeztet benniin-
ket, hogy amikor a tehetséges gyerekeket formaljuk, fejlesztjiik, akkor a
képességek fejlesztése mellett mindig figyelniink kell mindarra, ami stabil
személyiség-hatteret biztosit a folyamatos magas szintii teljesitményhez ¢€s
intenziv fejlddéshez. Ehhez természetesen kiegyenstlyozott szocialis kap-
csolatrendszer is sziikséges. Mindez természetesen az eddigieknél komple-
xebb iskolai tehetséggondozd programokat kivan, amelyben a személyiség-
fejlesztés €s a tanulok harmonikus kapcsolatrendszerének a megteremtése
kiemelt szerepet kap (Tirri, 2009; Berkowitz és Hoppe, 2009). E specialis
pedagogiai feladathoz tovabbi tdmpontul szolgéalhatnak a fejlesztd munka-
ban az alabbi kutatasi eredmények.

3.2.4.1. A tehetségesek endogén és exogeén sziikségletei

Kutatok megprobaltak feltarni Dabrowski (1967) személyiségelméletének
hatékonysagat a tehetséges didkok megértésének eszkézeként (Silverman,
1993; Mendaglio, 1995; Cross, Cook és Dixon, 1996). Piechowski (1986,
1997) vezetd szerepet jatszott az elmélet alaptételeinek tamogatasiban,
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amely elmélet két komponensbdl tevodott 0ssze: talérzékenység €s fejlodés-
szintek. Ebben az elméletben (v6. Monks és Ypenburg, 2011) Dabrowski
azt vetette fel, hogy a tehetséges egyének szuper-érzékenységet mutatnak
szamos teriileten: pszichomotoros, intellektualis, szenzualis, téren, valamint
a képzelberd és az érzelmek teriiletén. Ez a talérzékenység ugy irhato le,
mint Kiterjesztett tudatossag, meger6s6dott érzelmek és az intellektualis
¢és/vagy fizikai tevékenység megemelkedett szintjei. Az e terilileten végzett
kutatasok azzal kecsegtetnek, hogy nagymértékben kiterjesztik megértésiin-
ket a tehetséges diakok szocialis-emocionalis vilagaval kapcsolatban. Nem
szabad meglepddniink példaul, ha egy fiatal tehetséges gyermek felhaboro-
dik a vildgban tapasztalt szocialis igazsagtalansdgok lattan. Az érzelmi in-
tenzitas szintje talan inkabb jellemz6 egy serdiilékort gyermekre, mint egy
altalanos iskolas kisdidkra. Annak megértése, hogy ezek az erés reakcidok
tehetséges személyiségiik egy aspektusa, nem magatartdsi vagy érzelmi
rendellenesség, a tanarok, tanadcsadok vagy sziilok szamara is hasznos jelen-
tdséggel birhat (Mendaglio, 1995). Tampontul szolgalhat a hétkdznapi gya-
korlati pedagdgiai munkahoz a tehetséges tanulok endogén és exogén sziik-
ségleteinek attekintése.

A) A tehetséges didkok endogén sziikségletei

A tehetséges diakok endogén szocialis-emocionalis sziikségleteivel és jel-
legzetességeivel foglalkoz6 kutatdsokban gyakran el6forduld probléma,
hogy ezek a gyermekek egyenetlen fejlédésen mennek keresztiil; ezt aszink-
ron fejlédésnek nevezik (Delisle, 1992; Silverman, 1993). Ez nyomon ko-
vethetd azokban az eltérésekben, amelyek altalanos vagy konkrét képesség-
szintjikkben, valamint fejlédésiik olyan mas aspektusaiban mutatkozik meg,
mint a fizikai képességek, vagy a szocialis és emocionalis fejlédés. A teriile-
ten sokan vannak azon a véleményen, hogy az aszinkron fejléddés dnmaga-
ban egy sziikségletet képvisel, a didk kornyezetétdl fliggetleniil.

Egy masik gyakran emlitett, a szakirodalomban leirt szocialis-
emociondlis sziikséglet néhany tanuld maximalizmusra valdé hajlamabol
fakad (Webb, Meckstroth és Tolan, 1982). A maximalizmus elégedetlenség
az egyén idedlis és tényleges teljesitménye kozott fennallo eltérés miatt. Ezt
a jellemvonast ugy is jellemzik, hogy az egyén tilsagosan magas elvarasok-
kal rendelkezik sajat teljesitményét illetéen. Problémak szamos megnyilva-
nulasat tulajdonitottdk a maximalizmusnak, mint példaul a magas stressz-
szintet, befejezetlen projekteket, valamint az egészséges kockazattal jard
viselkedés felvallalasanak elutasitasat (Baker, 1996).

A tehetséges gyermekek egy masik, gyakran targyalt endogén sziikség-
lete talzott onkritikara vald hajlamuk eredménye (Anderholt-Elliot, 1987).
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Ez a sziikséglet azon magatartasukbol szarmazik, hogy erds onkritikat gya-
korolnak, ha nem sikeriil idealis teljesitményt elérniiik. Mivel emellett le-
hetnek maximalista hajlamaik is, onértékelésiik gyakran nagyon lehangolo,
és talzott dnkritikahoz vezet.

Végezetiil, a tehetséges tanulok egy gyakran emlegetett jellemzdje a
multipotencialitas (Silverman, 1993). A multipotencialitas arra vonatkozik,
amikor sok tehetséges tanuld nagyon igéretesnek mutatkozik, és nagy érdek-
16dést mutat szamos teriileten. Sok tertileten sikeresnek lenni nagyon nehéz,
¢és rengeteg 1d6 és nagyfoku elkdtelezettség sziikséges minden egyes teriilet-
hez. Egyesek szerint a multipotencialitds gyakran problémava valik a tehet-
séges tanuldk szocidlis-emocionalis ¢életében, mivel magasabb szinti
stresszhez és érzelmi felkavaroddshoz vezethet.

B) A tehetséges didkok exogén sziikségletei

Az exogén sziikségletek a kulturdban, egy adott kérnyezet normai és elvara-
sai kozott 1étez6 ember tulajdonsagaibdl szarmaznak; nem az egyénnek ma-
ganak kiilonalld jellemvonasai. Miel6tt belekezdenénk ezen sziikségletek
megtargyaldsaba, figyelembe kell venniink, hogy a megel6zé endogén ka-
rakterjegyek és az ebbdl kovetkezd sziikségletek szintén fennallhatnak az
iskolai kornyezetben. Mivel minden iskola egyéni karakterrel és szocialis
milidvel rendelkezik, nehéz pontosan megjosolni, hogy egy tehetséges tanu-
16 milyen mértékben fog boldogulni vagy kiizdeni egyéni szocialis-
emocionalis felépitése kovetkeztében (Cross, Coleman és Terhaar-Yonkers,
1991). Erdemes azonban bemutatni a tehetséges tanulok élményei kozott
megmutatkozo hasonlosagokat, valamint azt, hogy ezek hogyan alakulnak
ki az 1d6 folyaman. Taldn a leggyakoribb példdja annak, hogy egy tehetsé-
ges gyermek karaktervonasai szocidlis-emocionalis sziikségletekhez vezet-
nek, abbdl fakad, hogy tudomanyos tevékenységekben kivannak részt venni,
ugyanakkor egy olyan kornyezettel allnak kdlesonhatdsban, amely nem fo-
gadja el az olyan gyermekeket, akik nagyon komolyan veszik a tanulast
(Cross, Coleman és Stewart, 1995). Ez a kolcsonhatas a szocialis emociona-
lis tartomany barmely aldbbi sziikségletének kialakuldasdhoz vezethet: az
elfogadtatas sziikséglete, a mas tehetséges tanulokkal vald kapcsolatterem-
tés sziikséglete, vagy a teljesitmény elismerésének sziikséglete. Roviden, a
vizsgélatok azt mutattak, hogy az exogén sziikségletek a tehetséges gyermek
pszichologiai vagy intellektualis tartomanyainak karaktervonasaibol alakul-
nak ki, ahogy kolcsonhatasba keriil egy olyan kdrnyezettel, amelyet a gyer-
mek sajat szocialis-emocionalis természetével 0ssze nem egyeztethetonek
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-
donsagok, amelyekkel egy adott tehetséges gyermek egy masik kornyezet-
ben rendelkezik, egy 0j kornyezetben esetleg nem manifesztalodnak szocia-
lis-emocionalis sziikségletekként.

3.2.4.2. Extraverzio — introverzio

A lakossag kb. 25 szazaléka tartozik az introvertéaltak csoportjaba (Bradway,
1964; Myers, 1962), a tehetségeseknek viszont legalabb 50 szazaléka (Delb-
ridge-Parker és Robinson, 1989; Gallagher, 1990; Hoehn és Bireley, 1988;
Rogers, 1986). A kimagasldan tehetségeseknek még sokkal nagyobb szama
tartozik ebbe a tipusba (Silverman, 1986), kiilondsen a nagyon magas verba-
lis képességli személyek koziil (Dauber és Benbow, 1990). A magas szinten
teljesitok gyakran introvertalt intuitivek (Myers, 1962). A személyiségtipu-
soknak ezt a kombinacidjat a skolasztikus potenciallal hoztdk &sszefiiggés-
be, mint az a Scholastic Aptitude Testbdl (SAT), Terman Concept Mastery
Testjének 1Q eredményeibdl, és a nagyhirli kozépiskolak magasabb atlagér-
tékeibdl kideriil (Myers és McCaulley, 1985). Az introvertaltak ardnya az
iskolazottsaggal n6. Az extravertaltsag €s introvertaltsag leginkabb a kozeli-
té-visszahuz6do temperamentum-valtozokkal és az alkalmazkodo képesség-
gel hozhato Osszefiiggésbe. Az extravertaltak az 0j szituacidkat konnyebben
kozelitik meg, és gyorsabban alkalmazkodnak hozzéajuk, mint az introvertal-
tak. Az extravertaltak és introvertaltak kozotti alapvetd kiilonbségeket a 8.
tablazat mutatja.

Az itrovertaltaknak sziikségiik van gondolkozésra, és elmélkedésre
szant idére. Magnora vett orai beszélgetések elemzésébdl Rowe (1974) ki-
mutatta, hogy a tandrok egy masodpercnél is rovidebb ideig varnak a tanulo
valaszara a kérdésfeltevéstdl szamitva. J6 mddszernek tlinik a kérdések ¢és a
valaszadas kozotti gondolkodasi 1d6 bevezetése. Egy elkiilonitett sarok,
ahova a didkok elhuzodhatnak gondolkozni, magasabb iskolai energiaszintet
tesz lehetdve az introvertalt tanulok szamara. A kooperativ tanuldcsoportok
nagyon hasznosak az extravertaltak szamara, akik szeretnek konszenzusra
jutni a dontéshozas folyamatdban, az introvertaltaknak viszont az egyéni
feladatokra kell lehetdséget adnunk. Az extravertaltak imadnak beszélni,
mert beszéd kozben élesitik gondolkodési folyamataikat. Kihasznaljak az
orai beszélgetéseket és minden interakciora adé alkalmat. Szeretik a cselek-
vés-orientalt tevékenységeket, az 1) helyzeteket, a személyes élmények ¢és
vélemények megosztasat, szeretnek mas tanuldkat tanitani, vezetd szerepbe
keriilni és egyszerre tobb feladatban részt venni. Jobbak a rovid tava felada-
tokban, mint a hosszu taviiakban.

184



8. tablazat. Extraverzid — introverzio

Extravertaltak

Introvertaltak

A masokkal vald interakciokbol
meritenek energiat

Az egyediillétbdl meritenek energi-
at, sziikségiik van a maganyra

A kornyezetiikben 1évo emberekre,
targyakra koncentralnak

A bels6 gondolatokra és érzésekre
koncentralnak

Hangosan gondolkoznak

Visszafogottak, miel6tt beszélni
kezdenek, atgondoljak a mondani-
valojukat

Egyediil és kdzosségben hasonldan
viselkednek

Masként viselkednek otthon és a
kiilvilagban

Szeretnek a figyelem kdzéppontja-
ban lenni

Keriilik a masok figyelmét

Cselekvésen keresztiil tanulnak

Megfigyelés ttjan tanulnak

Gyorsan hozzaszoknak az 11j szitua-
ciokhoz

Nem szeretik a valtozasokat

Sok baratot szereznek konnyedén

Kevés baratjukhoz htiek maradnak

Impulzivak

Reflektald tipusok

Egyszerre tobb dologra is oda tudnak
figyelni

Egyszerre egy dologra szeretnek
koncentralni

Csoportban kockaztato tipusok

Félnek a megszégyenitéstol, nagy
csoportokban csendesek

Kiilonb6z6 rendszereket lehet kiépiteni, hogy az introvertalt didkok tobb
lehetdséget kapjanak a heves orai vitakban. Erre példa, ha a tanul6 kézjel-
zéssel adja a tanar tudtara, hogy szeretne hozzaszolni a témahoz, de nem
akarja az osztalytarsat megszakitani. A tanar bolintassal jelzi, hogy észrevet-
te a jelzést, és fejben tartja, hogy kinek adja a szot. A kreativ gyakorlatokat
jobban élvezik az introvertaltak, ha van elég idejiik, hogy valaszaikat leirjak,
miel6tt a tobbiekkel szoban megosztanak Oket. Azt is nagyra értékelik, ha a
tanar feltordeli az egész osztalyos beszélgetést, és idot hagy a kiscsoportos
megbeszélésekre. Az introvertaltaknak mindenek el6tt a befelé fordulasuk
tiszteletben tartasara van sziikségiik (Card, 1995).
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3.2.4.3. Az énkép, onértékelés problemai, kiilonos tekintettel a tehetséges
tanulokra

Az én értékelése alapvetd fontossagl az emberi miikodéshez. Egy egészsé-
ges énkép pozitiv hatassal lehet a méasokkal valo kapcsolatunkra, megala-
pozhatja a megfeleld élet és tanulmanyi dontéseket, és hasznos perspektivat
adhat a palyahoz. Amennyiben a tehetséges egyének énképe valamilyen
modon sériil, ez a karosodads erdsen gatolhatja kapacitdsukat abban, hogy
potencialjukat a legproduktivabb modon kamatoztathassak. Kevés elony
szarmazik abbol, ha valaki kivételesen tehetséges, &am emocionalisan tulsa-
gosan sériilt ahhoz, hogy képességeit egy pozitiv személyes vagy szocidlis
célra hasznalja fel (vO. Berentés, 2012).

A gyereknek énképét nagymértékben befolyasolja, hogy milyen ered-
ményt ér el a tanulasban. Sok buktatdja van a sikernek, hiszen az iskolai
teljesitményben tobb tényezd fontos szerepet jatszik, hogy csak a legfonto-
sabbakat emlitsiik: intellektualis képességek, szocio-emocionalis 0sszetevok
(v6. Turmezeyné és Balogh, 2009). Az utobbiaknak is széles a skalaja: mo-
tivaltsag, igényszint, 6nértékelés, onbizalom, 6nszabalyozas, érzelmi stabili-
tas, terhelhetdség. A személyiség egyik leglényegesebb meghatirozoja én-
tudata, onismerete, onmagarol alkotott képe (vo. Bagdy, 2014; Balogh és
Koncz, 2008; Buda M., 2004; Czeizel és Paskuné, 2015; Harmatiné, 2011;
Koncz, 2005; Péter-Szarka, 2007; Szabo M, 2004; Vajda és Kosa, 2005). A
nevelésnek a felnéttségre kell felkészitenie a gyereket, és a harmonikus fel-
noéttségnek egyik lényeges jellemzéje Oonmagunk vallalasa, dnmagunkkal
valo azonosulasunk, az énidentitas. Kialakul-e a tanulokban a realis énkép,
onmaguk elfogadasa? Vizsgalatok sora bizonyitotta, hogy nem ez a jellem-
z0, és a devians magatartasformak jelentés novekedése is mutatja ezt. Sok
probléma fakad mar gyermek- és ifjukorban is az énfunkcidok zavaraibol.
Csokkenteni lehetne ezeket, ha a pedagdgusok a tanitasi 6ran nagyobb ko-
riiltekintéssel végeznék a tanulok énképének formalasdat. Ehhez mindenek-
eldtt arra lenne sziikség, hogy kiegyenstlyozottan jelezziik vissza a gyere-
kek szdmara értekeiket és hibaikat. Ma 4ltalaban az dominal, hogy a negativ
elemeket emeljilk ki mind a teljesitményben, mind a viselkedésben. Azt
természetesnek vessziik, ha jol teljesit a gyerek, de mindjart felemeljiik sza-
vunkat, ha valami gyengébben sikeriil. Meg kell teremteni az egyensulyt a
negativ és pozitiv visszajelzések kozott az utdbbi dominancidjaval. Ha egy
gyereknek tobbnyire azt jelezziik vissza, hogy gyengén teljesit, nem lesz
Onbizalma, ¢€s fokozatosan romlik a teljesitménye.

A gyerek onképét, onértékelését nemcsak a kiilsé elvarasok, illetve tel-
jesitményének ezekkel valo szembesitése befolyasolja, hanem fontos szere-
pet jatszik ezek alakuldsdban az ommagdval szemben tamasztott elvairas-
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rendszer, az igényszint. Orddgi kor, hiszen az igényszint is a tevékenység-
ben elért teljesitményszinttdl fiigg alapvetden: siker utan altalaban emelke-
dik, balsiker utdn csokken. Igy egyszertien megoldhatnank ezt a tennivalot,
hiszen csak olyan feladatot kellene adni a tanuloknak, amellyel meg tudnak
birkézni. Ez azonban nem ilyen automatikusan megy, a gyakorlati megvalo-
sitast tobb dolog is bonyolitja.

Az egyik ilyen, hogy hidba oldja meg a feladatot a tanuld, ha az tul
konnyti, ha nem teszi probara erdit, akkor nem eredményez igazi sikert. Egy
masik probléma, hogy kudarcot sem csak az okozhat, ha valaki nem tudja
jol megoldani a feladatot. Az is balsiker lehet, ha lemarad a tarsak kozott, ha
a pedagogus altal tdmasztott kovetelmény til magas, ha folyamatosan tobbet
varnak el téle, mint aminek teljesitésére képes. Azok a feladatmegoldasok
hozhatnak eredményt az igényszint ndvekedésében, amelyek teljes erébeve-
tést igényelnek — a pillanatnyi teljesitoképesség felsd hatara kozelében.

A jobb képességii tanuldk igényszintjének ndvelés viszonylag egysze-
riibben megoldhato, de sok gondot okoznak a gyengébb teljesitményii tanu-
16k. Ha az utdbbiak sorozatosan rossz osztalyzatot kapnak, akkor igény-
szintjiik csokken, ezzel egyiitt fokozatosan elvesztik onbizalmukat is, és ez
gatolja a jo teljesitményt. Hogyan lehet e folyamatot megallitani, illetve
megforditani? Ennek két f6 alapvetd feltétele van. Egyrészt az egyéni ké-
pességekhez mért feladatokat kell adnunk, masrészt a feladatok megoldasai-
nak értékelésekor ki kell emelni a sikeres mozzanatokat. Fontos ez, hiszen
meg kell nyerniink a tanuldkat a tanuldsnak, és ehhez a sikereken keresztiil
vezet az ut. Ha sorozatosan kudarc éri a gyereket — eréfeszitései ellenére,
akkor eltavolodik a tanulastol és az iskolatol is, a benne rejld értékeket nem
tudjuk kibontakoztatni. Ebbdl a szempontbdl kiilondsen sok a hiba a peda-
gbgiai gyakorlatban, és ezek a gyerek szaméra tovabbi sorsat illetden ko-
moly kovetkezményekkel jarhatnak (v6. Buda M, 2006; Cserné, 1986; Csik-
szentmihalyi, 2010; Dobi, D6mosiné és Solyom, 2011).

Ezek a gondolatok atvezetnek egy atfogobb problémakorhdz, a tanulas
motivdlasdhoz. Nem véletlen, hogy sok gyerek nem szeret iskolaba jarni.
Ennek egyik fo oka, hogy gyakran nem teremtjiik meg a tanuloi tevékenyséeg
pozitiv motivdcios hatterét. Az averziv (idegenkedést kivaltdo) motivumok-
kal is ra lehet birni a gyereket a tanulasra, de ilyenkor féleg azért tanul,
hogy elkeriilje a nemtanulas kovetkezményeit. Ennek természetesen megvan
a maga ,,ara”: a gyerekben az iskolatol valdé menekiilés és gyakran erds féle-
lem, szorongas alakul ki. Ez pedig kimondottan kéros mind a képességek,
mind a személyiség fejléddésében (vo. Csikszentmihalyi, 2010; Holt, 1991;
Kierkegard, 1993). A pozitiv kiilsé motivacio esetén (ilyenkor azonosul a
motivummal a tanulo) éaltaldban kevesebb pszichés energiat felhasznalva
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tudjak elvégezni a cselekvést — tobbnyire magasabb teljesitményszinten. A
pozitiv motivacids eszkoztarnak egyik kozponti elemét jelentik a tanuloi
ontevékenységre épiild korszeri tanitdsi-tanulasi modszerek, ezek nélkiil
nehezen teremthetOk meg a tanuldshoz fliz6dé megfelelé viszony alapjai
(vo. Balogh, 1987, 2012; Péter-Szarka, 2007; Toth, 1998). Ugyancsak nehe-
zen tudunk a fentiekben eredményt elérni, ha nem alakitjuk ki a gyerekek-
ben a gazdasagos €s hatékony tanulds egyéni modszereit (vo. Balogh, 1993,
2004, 2011a, 2012; Bathory, 1992; Mez6 2002; Oroszlany, 2004). A kudar-
cok hatterében nagyon sokszor ez a tényezd all, ahogy ezt e fejezet korabbi
alfejezetében részletesen bemutattuk.

A tehetségesek szocidlis-emocionalis fejlodésérdl szolo szakirodalom
attekintése soran Janos ¢s Robinson (1985) arra az eredményre jutott, hogy
a kutatasok a tehetségesek onértékelésének hdrom fontos aspektusat mutat-
tak ki: (1) A tehetségesek magasabb szintli pszicho-szocialis érettséget mu-
tattak nem tehetséges tarsaiknal, ami jatékok iranti érdeklédésiikben, 1d6-
sebb gyermekekkel valod baratkozasban, perspektiva kialakitasaban, és szo-
cidlis ismereteikben mutatkozott meg. (2) A tehetségesek atlagos vagy ma-
gasabb szintli pszicho-szocialis alkalmazkodasrol tesznek tantibizonysagot
serdiilékorukat megel6z6en, mint nem tehetséges tarsaik, amely azokbol a
vizsgalatokbol valik nyilvanvalova, amelyek olyan eltéré tulajdonsagokrol
szamolnak be, mint megbizhatosag stressz-helyzetekben, szocialis viselke-
dés, csokkent antiszocialis tendencia, kevesebb agressziv vagy visszahuzodo
tendencia, valamint magasabb értékek az udvariassag, egyiittmiikodés, és
magabiztossag vonatkozasaban. (3) A tehetségesek altalaban magasabb 6n-
értékelést mutatnak mas csoportoknél az dnjellemzést kérd kérddiveken.

Az én-fogalomrdl és a tehetségrol szolo szakirodalom egy attekintésé-
ben Hoge és Renzulli (1991) eredményeiket a kdvetkezéképpen foglaltak
0ssze:

1. A tehetséges didkok csoportként nem mutatnak nagyobb hidnyossa-

gokat onértékelés tekintetében.

2. Ha egy gyermeket tehetségesként azonositanak, az pozitiv hatéssal

lehet onértékelésére.

3. Egy atlagos képességili csoportbdl kiemelten tehetségesek csoportja-

ba val6 athelyezés negativ hatassal lehet az onértékelésre.

Mas vizsgalatok azonban arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a tehet-
ségesek én-fogalmaval kapcsolatos specialis programok hatasa elenyé€szd
volt (Kulik és Kulik, 1982; Olszewski, Kulieke ¢s Willis, 1987). Mégis bi-
zonyitékok vannak arra vonatkozdan, hogy a sajat észlelésii intellektualis
kompetencia a korral hanyatlani kezd, a versenyképes szocialis dsszehason-
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litasi csoportok, valamint a teljesitménnyel szemben tdmasztott szigorabb
elvarasok kovetkeztében (Stipek €s Maclver, 1989).

Osszegezve, a szakirodalom tovabbra is azt sugallja, hogy a tehetséges
didkok altalaban pozitiv énképpel rendelkeznek mind az iskolai mind a tar-
sas teriileteken, habar adatok utalnak arra, hogy a kiemelkedden tehetséges
didkok és a tehetséges lanyok kevésbé pozitiv én-fogalommal birnak, mint
mas tehetséges diakok. Az én-fogalomban ideiglenes hanyatlas figyelhetd
meg olyan didkok esetében, akik leggyakrabban egyenld, vagy magasabb
szintli képességgel rendelkezd tarsaikkal érintkeznek a specidlis programok
keretében. A programokban vald részvételnek az én-fogalomra gyakorolt
altalanos megsemmisité hatdsa azonban nem bizonyitott. Mig a pozitiv én-
kép feltételezése altalanossagban pontos lehet, a kapcsolat Osszetett. fme
néhany tényezd, amelyet figyelembe kell venni:

1. Hogyan lehet meghatarozni az én-fogalom kiilonb6z6 aspektusait —
néhany tehetséges didk esetleg magas tanulmanyi én-fogalommal
rendelkezik, &m alacsonyabb szocialis én-fogalommal (VanTassel-
Baska, Olszewski-Kubilius és Kulieke, 1994), vagy, ahogy az a te-
hetséges felsds lanyok esetében megfigyelhetd volt, alacsonyabb vé-
leménnyel vannak fizikai megjelenésiikrl (VanTassel-Baska és Ol-
szewski-Kubilius, 1989).

2. Az onértékelés és a teljesitmény Osszefliggéseinek modjai — példaul
a kiemelkedd teljesitmény garantalja-e a kompetencia pozitivabb
onértékelését?

3. Az iskolai programok hatésa az én-fogalomra és az 6nértékelésre

4. Az iranyitas leghatékonyabb tipusai annak érdekében, hogy a dia-
koknak segitsenek az onértékelés és a teljesitmény erdsitésében.

VanTassel-Baska (1993) a kovetkezd elképzeléseket vetette fel az
egészséges €én-fogalom kialakulasdnak eldsegitésére a tehetséges diakok
korében. Ezek miikodo elképzelések a tandcsadok, tanarok, sziilok, és ma-
sok szamara, akik rendszeresen befolyasoljak ezeknek a didkoknak az életét.

A) Az onismeret fejlesztése

A tehetséges diakok hajlamosak arra, hogy analitikus megkdzelitéssel szem-
1€ljék az életet, amely korai 6n-elemzéshez vezet, és ez a maximalizmusra,
valamint a masoktdl is elvart maximalizmusra iranyul6 hajlamot taplalja. A
nem megfeleld, felndttektdl szdrmazod elvarasok nyomaésa, mint példaul az,
hogy elsé legyen az osztalyban, vagy nyerjen meg specialis versenyeket,
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tovabbi negativ hatassal lehet az ilyen didkokra az egészséges azonossagtu-
dat kialakitasaban. fgy a tehetséges didkok felvilagositasa a maximalizmus
¢és a kivalosagra valo torekvés kozotti kiilonbségrol példaul az elsé 1épés
lehet a vilagukhoz valo viszonyulas segitésében.

A tehetséges didknak fel kell ismernie a verseny jelentdségét a kivalo-
sag sziiletésében, mivel a személyes elvarasok felallitasa egy adott teriileten
gyakran masok teljesitményére épiil. Az olimpiai miikorcsolyazoknak pél-
daul olyan bonyolult harmas hurkot kell végrehajtaniuk, amelyeket tiz évvel
ezel6tt nem koveteltek meg a versenyeken, azért, mert a vilagszinvonalat
egyetlen mitkorcsolydzo kitling teljesitménye felemelte. Ez a szint igy a
L kivalosagra valo torekvés” alapja lett a vilagszintli miikorcsolydban. Alta-
lanosabban megfogalmazva, az olyan verseny, amely az egyéni fejlddésre és
célok elérésére Osszpontosit egészséges, mig az olyan verseny, ahol az
egyetlen cél a nyerés, és ahol a teljesitmény eldnyt élvez a tanulas és onfej-
16dés elott, nem az.

Van egy szerencsétlen elképzelés szamos tehetséges serdiilé részérdl,
miszerint minél tehetségesebb valaki, annal kevesebb energiat kell fektetnie
a célok elérésébe vagy a jegyek megszerzésébe. A serdiilok kultirdjaban
fontossa valik, hogy ne legyen valaki ,,stréber” vagy ,.konyvmoly”, hanem
inkabb valaki olyan, aki szdmara a tanulmanyi teljesitmény nem tiinik meg-
erbltetdnek. Habar néhany okos serdiildkort nem ugy tekint a tehetségre,
mint egy tulajdonsagra, hanem inkabb Ggy, mint kitartd eréfeszitést igényld
Hteljesitményre” (Kerr, Colangelo €s Gaeth, 1988), mas okos didkok olyan
entitasként értelmezik a képességet, mint amely a kihivast jelentd lehetdsé-
gektdl valo elfordulést jelenti a minimalis erdfeszitést igénylok javara (Sti-
pek, 1988). Ezek a serdiildkori elképzelések hangsulyozzak annak fontossa-
gat, hogy tobbet tanuljanak az Onismeret, on-észlelés €s kivalasztott telje-
sitmény-mintazatok kozotti dsszefiiggésekrdl (vo. Inantsy-Pap, Orosz, Pék
¢és Nagy, 2011).

B) Az on-elfogadas kialakitasa

A tehetséges diakok hajlamosak arra, hogy erds érzékenységet és belsd fo-
gékonysagot mutassanak masok cselekedetei irant, s ezek az elidegenedés
vagy elutasitottsag érzéséhez vezethetnek. Ez a tulajdonsag a tarsak részérdl
tapasztalhaté ginyolddashoz és elutasitashoz vezethet a trivialis incidensek
tulreagaldsa kovetkeztében. Ez azt az érzést valtja ki a didkban, hogy tarsai
nem fogadjak el. Ez az allapot negativ hatassal lehet az 6nértékelésre (Janos
¢s Robinson, 1985). Ha a tehetséges didkokat olyan viselkedési incidensek
konkrét példaival latjuk el szerepjatékok, forgatokonyvek, €s konyvterapia
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segitségével, amelyek illusztraljak, hogyan alakulnak ki ezek a kiillonb6zd
elképzelések, akkor az javithat ezeken az eseteken, és segitséget nyujthat az
on-elfogadashoz. (v6. Bagdy, 2014; Czeizel és Paskuné, 2015; Harmatiné,
2011; Monks és Ypenburg, 2011).

C) Kapcsolatok kialakitasa

A népszerii gyermekek tulajdonsagai, mint példdul a baratsagossag, a tar-
saktol vald fliggés és a tarsas szabalyok és rutin iranti konformizmus (Co-
leman, 1980) nem 4altalanosan jellemzoek a tehetségesek korében. A tehet-
ségeseknek gyakran kevesebb alkalmuk adodik a tarsak pozitiv elismerésére
¢s kevesebb baratsag alakul ki koriikben, valamint baratsdg-mintazatuk
gyakran id6sebb gyermekeket és felnbtteket tartalmaznak. A tehetséges fel-
sOs didkok problémairdl végzett vizsgalat (VanTassel-Baska ¢és Olszewski-
Kubilius, 1989) azt mutatta ki, hogy a kapcsolatok kialakitasa volt a leg-
gyakrabban emlegetett probléma a didkok korében. igy a tehetséges didkok
Uj tarsas kapcsolatok kialakitdsara és a meglévok javitdsara iranyulo straté-
giakkal vald ellatasa fontos modja én-fogalmuk kialakitasa tdmogatasanak
(vo. Herskovits és Ritookné, 2013; Monks és Knoers, 2004). A kapcsolatte-
remtés jelentdségeérdl, kérdéskorérdl a kovetkezd fejezetben részletesen
irunk.

D) Az énnel szemben felallitott megfelelo elvarasok kifejlesztése

Mivel a tehetséges didkok hajlamosak tobbet varni el onmaguktol, mint am-
ennyi az adott koriilmények kozott garantalt, gyakran kritikusabbak énma-
gukkal szemben, mint masok lennének. Gyakran konfliktust tapasztalnak a
kivalosag iranti belsd késztetésiik €s a teljesitményt megkdveteld kiilsd
nyomas kozott, amely fesziiltséget, tiirelmetlenséget és a kétértelmiiség ala-
csonyabb szintii toleralasat eredményezi (Delisle, 1985). Az én fejlédése
szempontjabol elengedhetetlen fontossagu a diakok segitése a kiilsd és belsd
elvarasok kozotti egészséges egyensuly kialakitasdban, valamint a képesség-
re, érdeklddésre és személyiségi tényezokre épiild ésszerii elvardsok kialaki-
tasaban (vO. Berentés, 2012).

E) Kockdzatvallalo magatartas kialakitasa

A tehetséges didkok néha olyan magatartast mutatnak, amely ellentétes az
intellektudlis kockéazatvallalassal. Ragaszkodnak ahhoz, hogy megtalaljak az
egyetlen helyes valaszt, nem hajlandoak 0j kihivasokkal szembenézni, ha-
csak nem biztositjak 6ket jutalomrol (egy jegy, kredit, vagy valamilyen el-
ismerés), ¢s irtdznak a tévedéstol. A kockazatvallalo magatartds azonban
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kulcsfontossagli az intellektualis érdeklddési folyamat fejlédéséhez, mivel a
diakok komoly ellenvetésekkel fognak taldlkozni elképzeléseiket illetden,
keménynek taldlhatjak az intellektualis munkat bizonyos kontextusokban, ¢és
felfedezhetik, hogy valodi tanulas kovetkezhet be hibazasok soran is. igy, ha
a didkok nem fejlesztik ki ezeket a tulajdonsagokat korai oktatasuk normalis
részeként, az én-fogalmukat éré csapas késobb megsemmisité hatast lehet.
Affektiv és kognitiv fejlédésiik szempontjabdl kulcsfontossaga olyan fel-
adatok kitlizése a tehetségesek elé, amelyek intellektualis kockazatvallalast
igényelnek (vO. Bird és Paskuné, 2015; David 1., Filop, Pataky, Rudas,
2014; Harmatiné, 2011).

3.3. Az iskolai légkor, a tehetséges gyerek tarsas kapcsolatainak
lehetséges problémai, a fejlesztés utjai

Ahogy lattuk azt az €l6z6 részben, és ezt bizonyitjak a gyakorlati tapasztala-
tok is, a tehetséges gyerek gyenge oldalai a megfelel6 tarsas kapcsolatok ki-
alakitasat is gatolhatjak, s ez negativ hatassal lehet a tehetségigéret csoportban
leniil alakitjak a tehetségesek tarsas kapcsolatait. Freeman (1979) mar régebbi
kutatdsai alapjan megallapitotta, hogy a tehetséges gyerekek szempontjabol
dontd jelentdségli a szocialis kornyezet mind pozitiv, mind negativ értelem-
ben. Monks €és Knoers (2004) megerdsitik e tételt: ,,Akcidk, reakciok, batori-
tas, kedvszegés, elutasitas és megerdsités, ezek azok a szocidlis ingerek, ame-
lyek a gyerek fejlddésében gyakran donté mértékben meghatarozzak az egyé-
ni viselkedést. A kiemelked6 tehetségii gyerekeket koriilvevd szocialis klima-
ra gyakran jellemzd a meg nem értés a sziilok, tandrok €s kortarsak részérdl.”
(i.m. 186. 0.). A ,,megel6zés” tehat fontos a tehetséges tanulo fejlodése szem-
pontjabol, és azt kell megakadalyoznia, hogy a tanulasi és munkakedvét elve-
szitse a nem megfeleld tarsas légkorben, és hogy ennek kovetkeztében akar
aszocialis magatartasmod fejlédjon ki benne. Bizonyitd erejlieck Ritookné
(2013) kutatasi eredményei is: ,,A kimagaslo palyateljesitmény vizsgélata
soran harom diagnosztikai faktor bizonyult jelentds prediktornak; a szocialis,
az altalanos képességek és az alkalmassagi jellemzdk. A szocidlis dimenzioba
olyan tételek tartoztak, mint példaul a munkéhoz valo6 viszony, a szociabilités,
a regulacid vagy a csaladi hattérrendszer... A harom diagnosztikai faktor ko-
zll az Un. szocidlis dimenzi6 bizonyult a legerdteljesebbnek a tehetség- €s
palyafejlédésben.”(i.m. 113. 0.)

Heller és csoportja (1998) altal végzett értékeld vizsgalatok jol bizo-
nyitjak: a tarsakkal vald interakcié hatdsa nagyon fontos és hossza-tavu ér-
ték, kiemelked6 fontossagl, hogy a tehetséges egyének fejlodési szempont-
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bol egyenrangtiakkal lehessenek kapcsolatban. Az intellektualis tarsak vagy
fejlodésben egyenranguak fontos emberek, akikre szlikség van az egészsé-
ges szocialis és pszichologiai fejlddéshez. Minden gyermeknek sziiksége
van tarsakra, akikkel kolcsonhatasban allhatnak, és akiktdl tanulhatnak, és
ez igaz a tehetségesekre is (Monks és Mason, 1993). Minél tobb pozitiv
kapcsolata van a tanulonak diaktarsaival, annal jobban érzi magat az iskolai
keretek kozott. Erdemes tehat szemiigyre venni ezt a problémakort is, leg-
alabbis néhany fobb Osszefiiggésében.

A gyerek az iskolaban ugy keriil kapcsolatba tarsaival, hogy ehhez a ke-
retet a csoport (osztaly) adja. Mindenekel6tt tehat ezt a szervezeti format
kell szemiigyre venniink. Az osztaly miikodésének két szintjét kiilonboztet-
hetjiik meg: a formalis és informadlis szintet. A formalis szinten kialakul a
hivatalos vezetés és miikodés rendszere, abban a nagyobb egység (iskola)
céljainak kovetése a dominans. Ezen a szinten a csoport allando, és egyér-
telmlien megfogalmazott miikddési elvek, szabalyok léteznek. (Az mas kér-
dés, persze, hogy ez utobbiak mennyire valosulnak meg a tarsas érintkezés
gyakorlataban...) Az informalis szinten a személyes kapcsolédasok eredmé-
nyeként kialakul a szociometriai alakzat, amely kiilonb6zd értékorientaciok
¢s kommunikacids stilusok bazisan jon létre. Ebben a kapcsolatrendszerben
az egyéni szlikségletek, vonzalmak a meghatarozoak, a kapcsolatok spontan
modon alakulnak. A két szint sok ponton taldlkozhat, ugyanakkor teljesen
kiilon rendszerként is mukodhet. (vo. Harmatiné, 2011; Herskovits és Ri-
tookné, 2013; N. Kollar, 2004; Serf6zé és Somogyi, 2004; Szekszardi,
2008, Turmezeyné, 2011). Most ennek a részleteit nem elemezziik, de egy
lényeges tényezOt kiemeliink a kapcsolodasi struktirabol, ez a mikrocsoport
(kiscsoport). A tobbnyire nagylétszamu osztaly ugyanis akadalyozza, hogy a
tanuld minden osztalytarsaval egyforman intenziv, érzelmileg is mély, sok-
rétli kapcsolatba keriilhessen. A gyerek személyiségének fejlddésében az a
sajatkortiakbol 4llo kiscsoport jatszik kiemelt szerepet, amely €16 interper-
szonalis kapcsolatokra épiil, ezek folyamatosan realizalédnak is a gyakor-
latban. Igy a kiscsoport egésze hatéssal van a tagokra, a tagok tevékenysége,
magatartdsa pedig visszahat a csoport egészére. Ezen csoportok legfonto-
sabb mutatdja a kohézid: az egyiittes tevékenységre iranyuld szandék, szoli-
daritas, kozosségi attitid. Ennek erdssége befolyasolja azt is, hogy a cso-
porttag mennyire érzi magaénak ezt a szervezeti keretet.

Sokféle lehetdség ,,var” tehat a gyerekre az osztalyban, iskolaban a sa-
jatkortiakkal vald kapcsolatok szervezddésére, és hogy ezek koziil melyik
lesz az 6 ,,sorsa”, az nagymértékben mulik az ott miik6dd tandrokon is, €s
kiilondsen az osztalyfonokon. Egy azonban biztos: nehezen képzelhetd el jo
kapcsolat iskola és gyerek kozott, ha a kozvetlen kornyezete (mikrocsoport
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¢s osztaly) nem jelent szamara kotddéseket. Ez persze még nem minden, de
fontos feltétel. Hallatlanul 6sszetett ez a kérdéskor, s kiillondsen fligg az osz-
talyban uralkodd értékrendtdl, amely kialakulasaban ma nagyon sok ténye-
z6nek van szerepe, ezért nehéz is a pedagégusnak direkt médon befolyasol-
nia. Természetesen fiigg minden gyerek tobbiek altali elfogadottsiga az
egyéni képességeitdl €s szocialis magatartasi formaitdl. Ezek befolyasoljak
dontden a gyerek helyét az adott szocidlis kdzegben, s kiemelkedik koziiliik
az egylittmikodésre vald hajlam, a segitokészség, a kapcsolatteremtés ké-
pessége, az aktivitas szintje és a kezdeményezo készség. Ennek megfelelden
a pedagogus fejleszté munkdja kétiranyt kell, hogy legyen: egyrészt a cso-
port (osztaly, differencialt fejleszté csoport, kiscsoport) értékrendjének di-
rekt fejlesztésén is kell faradoznia a szakembernek, mésrészt azonban az
érdemi fejlédés alapjat csakis a csoporthoz tartozo gyerekek, fiatalok egyéni
fejlesztése jelentheti. Nehezen képzelhetd el pozitiv értékrend egy osztaly-
ban, ha a tanulok egyenként negativ értékrendet képviselnek, s magatarta-
sukban nyoma sincs a kozosségi attitlidnek.

Nincs konnyl helyzetben az iskola e tekintetben sem, hiszen az utobbi
években a kiscsoportos, kortarsi kdzosségek kohézids erejének csokkenésé-
vel a mintat add hattértényezok is gyengililtek, a gyerekek igy még inkabb
magukra maradtak (v6. Balogh és Koncz, 2008; Harmatiné, 2011; Koncz,
1999, 2005; Turmezeyné, 2011). A tehetség kibontakozasadhoz, a jo teljesit-
ményhez, a személyiség sikeres fejlddéséhez minden gyereknek sziiksége
van arra, hogy érezze: tanarai joindulatiiak, megértdek, egyiittérzoek, segi-
tokészek. Az osztalytarsi, iskolatarsi kapcsolatokon tul a tanarok és didkok
kozotti kapcsolatnak is jelentds szerepe van abban, hogyan €rzi magat az
iskolaban. (v6. Balogh, Koncz és Téth L., 2002; Balogh ¢és Koncz, 2008;
David 1., 2014; Harmatiné, 2011; Koncz, 2006; Ungarne, 1978; Veczko,
1986). Ez csakis akkor érhetd el, ha az iskolai munka kozéppontjaban a gye-
rek dll, ¢s minden, ami ott torténik, az a gyerekek személyiségének, képes-
ségeinek hatékony fejlesztését tartja legfoképpen szem eldtt.

Végezetiil ehhez a problémakorhoz célszerti Sahlberg (2013) gondolata-
it idézni, aki a ,,A finn példat” elemzi, s a tarsas kapcsolatok jelentdségérdl a
kovetkezOket irja. ,,Az iskoldknak ujra kell fogalmazniuk alapvetd feladata-
ikat. Biztosan nem tarthaté fenn a mai allapot. Azt az alapvetd tudast és
készségeket kell kozvetitenilik, amelyre a fiataloknak a jovoben sziikségiik
lesz. A jovO elkezdddott, és sok fiatal mar ma is ezeket a készségeket hasz-
nalja. ... Jobban alkalmazhat6 készségeket kell kialakitaniuk a tarsadalmi
kapcsolatok vonatkozasaban is, mind a virtualis, mind a valo vilagban, mert
egylitt kell tudniuk miikodni mas, nagyon kiilonb6z6 emberekkel, és boldo-
gulniuk kell a komplex tarsadalmi halézatokban. Amire a jovOben a legtobb
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embernek sziiksége lesz, és amit nem val6szinii, hogy az iskolan kiviil mas-
hol meg tudnak tanulni, az a masokkal val6 egyiittmiikodés és a kdzos prob-
lémamegoldas. Ez lesz a jovo iskolainak egyik alapvet6 feladata.” (i.m. 181.
0.) A finn oktatds mar bizonyitotta, hogy jé uton jar..., érdemes nekiink is
atgondolni ebbdl a szempontbdl is iskolaink feladatait, s valtoztatni a jelen-
legi gyakorlaton!

3.4. Lazité programok

Az eldbb részletesen bemutatott harom oldal (erds, gyenge, tarsas kapcsola-
tok) intenziv fejlesztése mellett fontos olyan tevékenységekbe is bevonni a
tehetségigéreteket, amelyek biztositjak a lazitast, feltoltédést. Példaul a ki-
emelkedd intellektualis képességekkel rendelkezd gyermekeket festészet-
ben, tancban vagy sportban is bevonjak a tevékenységekbe. Mint azt fentebb
mar leszogeztiik, ezek a programok nem kozvetleniil segitik el a tehetség
kibontakoztatasat, de nagyon fontos kiegészitd tényezdt jelentenek a komp-
lex tehetséggondoz6 programokban: segitik a tanulok feltoltodését, relaxa-
cidjat, motivaciojanak erésodését.

Csikszentmihalyi (2010) is hangstilyozza ezek szerepét a tehetségesek
fejlddésében: ezen tevékenységek soran a tehetséges tanulok mivészeti-,
sport- és egyéb hobby-tevékenységet folytatnak, hiszen a legtehetségesebb
gyermeknek is sziiksége van arra, hogy lazitson. Ezek afféle kiegészito te-
vékenységek, amelyekre jo példakat taldlunk sok hazai gyakorlati fejlesztd
programban is (vo. Balogh, 2004, 2012; Balogh és Nagy, 1991; Balogh és
Toéth L., 1999; Farkas Gyorgy, 2012; Fodorné, 2008, 2012; Szatméari Melin-
da, 2008, 2012; Kovacsné Szegedi Ildiko, 2012; Martinko, 1999; Polonkai,
2011; Titko Istvan, 2008, 2012; Toth T., 2008, 2012; Viragné Katona Zsu-
zsanna, 2012).

Fontos, hogy ezek a lazitd elemek mindig szerepeljenek a tehetségigére-
tek egyéni tehetséggondozd programjaban, s folytassunk kelléen hatékony
meggy6z6 munkat, hogy ezeken részt is vegyenek a tehetségigéretek, igy
lehet csak teljes a fejlesztd program! (v6. Monks €és Ypenburg, 2011).
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4. Pedagogiai és pszichologiai médszerek, esz-
kozok az egyéni tehetségfejleszté6 programok
megvaldsitasahoz

A tehetség-keresés, -azonositas (2. fejezet) és az egyéni tehetségfejlesztd
programok tartalmi elmeinek attekintése (3. fejezet) utan logikusan fogal-
mazodik meg a kérdés: milyen pszicholdgiai, pedagdgiai eszkdzrendszer all
rendelkezésiinkre e programok hatékony megvaldsitasahoz? Kozel fél év-
szdzada, hogy kutatok és gyakorld szakemberek keresik erre a vélaszt, s a
tudomany mai allasa szerint négy nagy csokorba rakhatdk azok az eszk6zok,
modszerek, amelyek leghatékonyabban segitik a tehetségigéretek adottsaga-
inak kibontakozasat: ezek a gazdagitads, gyorsitas, differencialds és tanacs-
addas. Ezen csoportok mindegyikének megvannak a maga értékei, azonban a
valosagban ezek akkor hatékonyak, ha egységes rendszerben miikodnek a
tehetség felismeréseben és fejlesztésében. Fontos ezeket az eszkozoket rész-
letesen dttekinteni, hiszen az egyénre szabott gyakorlati tehetségfejleszto
munkaban igazi sikert ezek atfogd hasznadlata nélkiil nem lehet elérni (vO.

Gordon Gyo6ri, 2004).

4.1. Gazdagitas, dusitas

Tartalmi szempontbol a tehetséggondozasnak a legfébb alapelve a gazdagi-
tas (dusitas). Célja alapvetden az ismeretek €s a miiveletekre épiild képessé-
gek kotelezd tananyagon tullépd fejlesztése. Hasznalata soran a gyakorlat-
ban t6bb fajtaja alakult ki. Passow (1958) mar fél évszazaddal ezelbtt rend-
szerezte ezeket, s a gazdagitasnak négy fajtajat kiilonitette el egymastol,
ezek ugyancsak tdmpontul szolgélnak a sikeres, differencialt gyakorlati
megvalositashoz (idézi: Paskuné, 2000).

— A, tartalmi gazdagitas” azt jelenti, hogy a tananyagot a tanulokra
érzékenyen szerkesztjilk meg, figyelembe véve érdeklddésiiket, sziik-
ségleteiket, s ezeket kozben fejlesztjiik. Ez elsdsorban tobb informa-
ciot kozvetit a tehetséges didkhoz.

— A feldolgozasi képességek gazdagitasa” els6sorban a kreativ és kri-
tikus gondolkodas fejlesztését jelenti, felfedezd, illetve interdiszcipli-
naris tevékenység kozben. Dontden az informdaciofeldolgozas hate-
kony eszkozrendszerének kialakitasat segiti ez.
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, Mélységben torténo gazdagitas”. Ennek soran tobb lehetdséget ki-
nalunk a tehetséges gyerekeknek tudasuk és képességeik alkalmaza-
sara, mint altaldban a tanuloknak.

A , tempoban torténé gazdagitas” a tehetséges gyerekek atlagosnal
gyorsabb munkajara épiil: ugyanannyi id6 alatt tobbet képesek fel-
dolgozni tarsaiknal, igy kiegészitd elemeket is bevonhatunk a tanulési
folyamatba. Ez mar tilmutat a gazdagitas sziikkebb értelmezésén, s a
gyorsitas jellemzdit is magaban hordozza.

Az el6z6ek koziil mindegyiknek megvan a maga funkcidja, s mindegyik
fontos a fejlesztésben, de a hatékonysagot tekintve a f6 kérdés a gazdagitas
alkalmazasaban az, hogy mennyiségi vagy minéségi szempontok dominal-
nak-e. A valasz nem kérdéses, csak a mennyiségi (tartalmi) gazdagitas ke-
vés, jelentdsebb szerepet jatszik a tehetséges didkok fejlddésében a mindségi
gazdagitds. Ennek jellemzoéiként Kaplan (1979) tiz elvet fogalmaz meg (idé-
zi Davis és Rimm, 2000), amelyek folyamatos alkalmazasa a sikeres fejlesz-
t6 munka zaloga.

A hagyomanyos tanulasi tapasztalatok bovitése, nem pedig a tan-
anyaggal torténd tulterhelés.

Produktiv gondolkodas (célorientalt kreativ gondolkodés), nem pedig
rutinszerii feladatmegoldas.

Komplex gondolkodas, nem pedig leegyszerlsitett miiveletvégzés.
Fogalmak kialakitisa, nem csupan iires szavak, tények, adatok bifla-
zasa.

A tanultak felhasznaldsa gyakorlati feladatmegoldasban, nem pedig
az ismeretek egyszerii visszaadasa.

Belsé 0sszefiiggésekre koncentrald tanulds, nem pedig ,,sterilizalt”
részismeretek elsajatitasa.

A tanulok igényeire, szlikségleteire épiild tanulas, nem pedig mindent
el6iro, merev keretekben mozgé oktatas.

A probléma-feltards, -keresés tanuldsa, nem pedig a tandr rutin-
kérdéseinek megvalaszolasa.

A kritikai gondolkodas fejlesztése, nem pedig a ,,vak™ elfogadasé.

A jovdbeni lehetdségeken valod gondolkodas, nemcsak a jelen valosag
megismerése.

Ezen elvek gyakorlati alkalmazasa nemcsak a tehetséggondozas szem-
pontjabol fontos, de a jelenleginél rugalmasabb ¢€s korszeriibb, a képességek
fejlesztését és az ismeretek gyakorlati alkalmazasat kzéppontba allitd tani-
tasi-tanulasi folyamatot is eredményezhet iskolainkban (vo. Balogh, 1997,
2012; Tajta és Viragné, 2012; Viragné, 2013).
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4.1.1. Gazdagitasi modellek

Szamos szisztematikus gazdagité program modellt fejlesztettek ki (Feldhu-
sen, 1998), mint példaul a Renzulli és Reis (1986) altal kifejlesztett Gazda-
gitdo Triad / Forgodajté modellt, Treffinger (1986) Individualizalt program
tervezd modelljét (Individualized Program Planning Model — IPPM), a
Feldhusen ¢és Kolloff (1979, 1986), valamint Moon és Feldhusen (1991)
altal timogatott Purdue haromlépcsds modellt, a Renzulli (1994) és Feldhu-
sen (1995) altal bemutatott tehetségfejlesztési modelleket, valamint a Betts
(1986, 1991) altal bemutatott Autoném tanulé modellt (Autonomous
Learner Model). E modellek mindegyike viszonylag atfogo tervet ad a te-
hetséges gyermekek azonositasara és a szamukra készitett program-szolgal-
tatasokra, amelyek alapvetden gazdagitd természetiiek.

A) A Renzulli-féle gazdagité modell

Talan ez a legatfogdbb azonositasi €és komplex program-megvaldsitasi
struktara (Renzulli, 1994; Renzulli és Reis, 1986). Harom tipusu program-
¢lmény kiilonithetd el Renzulli szerint.

Az elsé tipusu gazdagitas altalanos felfedezo élményeket foglal magaba,
amely ,,az ismeretnek a hagyomanyos tantervben nem szerepld, 0j és izgal-
mas témaival, Gtleteivel és teriileteivel” ismerteti meg a didkokat (Renzulli
¢és Reis, 1986, 237. o). A gyakorlatok kozott terepmunka, beszédek, tanulasi
kozpontok, olvasmanyok, audiovizudlis anyagok, minikurzusok, muzeumi
programok, miivészi eldadasok stb. szerepelnek. Természetesen sok ilyen
tipusu program minden didk szadméara rendelkezésre all, nem csupdn a mar
felderitett tehetségesek szamara.

A masodik tipusu gazdagitas, a csoportos-képzés gyakorlatok, olyan te-
vékenységekbdl allnak, amelyeket a kognitiv €s affektiv folyamatok fejlesz-
tésére terveztek. A tevékenységeket ebben az esetben is minden gyermek
szamara lehet kinalni, nem csupan a tehetségesek szamara.

A harmadik tipusu gazdagitas valds problémak egyéni és kiscsoportos
vizsgalatat koveteli meg. Specialis azonositasi eljarasokat alkalmaznak a
gyermekek kivalasztdsdhoz a harmadik tipusu gazdagitdsra — kiilondsen
»cselekvés informacid”, vagy a gyermek nyilt viselkedésének megfigyele-
sén keresztiil, amely tiikrozi egy konkrét témahoz vagy projekthez kapcso-
16d6 aktualis érdeklddését, motivaciojat. A harmadik tipusu gazdagitas te-
vékenységei altalaban specidlis termekben zajlanak, és specidlis tanarok
altal irdnyitottak, akik képzésben részesiiltek a tehetséges fiatalokkal valo
munkara.
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B) A Treffinger-féle (1986) modell

Egyénre szabott programtervezési modell (Individualized Program Planning
Model) hangsulyozza az azonositasi folyamat soran osszegyljtott informa-
ci0 intenziv hasznalatat a tehetségesek tehetségére, erdsségeire és érdekld-
désére épiild, egyénre szabott tanulméanyi programok tervezésében. A mo-
dell arra is torekvést tesz, hogy fejlessze az 6nallosag és az dniranyitas kész-
ségeit a tehetségesekben. Arra forditja a figyelmet, hogyan kell kezelni és
ellatni a tehetségeseket egy altalanos osztidlyban. Treffinger a potencialis
program-lehetdségek egész sorat vazolta fel. Ebben a modellben az egész
tanari kar kiterjedt képzésben részesiil, hogy megtanuljak, hogyan lehet leg-
jobban eleget tenni a tehetségesek valtozatos sziikségleteinek.

C) A Feldhusen és Kolloff (1979, 1986) altal kifejlesztett Purdue harom-
1épcsos modell (Purdue Three-Stage Model)

Alapvetden egy gazdagité modell, és gyakran egyben gyorsitd programként
IS — ezt a fogalmat részletesen késobb elemezziik — valosul meg. A harom-
1épcsds modellt szamos iskolaban alkalmazzak, mint Tanulmanyi és Kreativ
Gazdagitd Programot (Program for Academic and Creative Enrichment
(PACE) (Kolloff és Feldhusen, 1981). A modellt kis 1étszamu osztalyokban
vetik be, ahol 8-15 tehetséges gyermek tanul. Az elsé allomas soran a
gyermekek egy olyan tantervet kovetnek, amely a gondolkodési készségekre
¢s az alapvetd tantargyi iSmeretekre Osszpontosit, legalabb két 6rajuk van
egy héten, és lehetdség szerint egy héten egyszer egy teljes napot egyiitt
toltenek. A gondolkodasi készségeket €s a tartalmat magas szinten €s gyors
litemben tanuljak, amely megfelel a tehetségeseknek. A masodik allomas
soran szé€lesebb és konkrétabb stratégidkat tanulnak. Ezek koz¢é tartoznak a
konyvtari ismeretek, a kreativ problémamegoldas, jovobeli tanulmanyok, és
kutatasi készségek, amelyek mindegyike a harmadik allomés gyakorlatait
késziti eld, amelyek projekt-orientalt alkalmazasok a didkok személyes ér-
deklddési teriiletein. A harmadik allomds sordn a didkok kutatasi projekte-
ken dolgoznak, és fejlodési feladatokat kapnak, és ezek a torekvések prezen-
tacidkat, produktumokat vagy eldadasokat eredményeznek. A harmadik
1épcsdfok a valos élet kreativ produktivitasat szimulalja.

D) A Betts (1986, 1991) altal kifejlesztett Autonom Tanulo Modell (Au-
tonomous Learner Model)

E modellt az 1.4. fejezetben mar vazoltuk, most kiegészitéskent bemutatjuk
Autonom Tanulé Ertékelési Skalat (9. tablazat), valamint az ebbdl kialakit-
hato Tehetséges Viselkedés Profiljait.
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D.a) Autoném Tanul6 Ertékelési Skala (9. tablazat)

Ertékeld onmagadat egytél (legkevésbé olyan, mint én) itig (a leginkdbb
olyan, mint én) minden egyes kategoriaban!

| v
__Altalaban pozitiv az onértékelése. _ Dontéen negativ az onértékelése.
__ Nem akar kudarcot vallani. _ Gytiloletet és diihot érez a rendszer
___ Kezdi elvesziteni kreativitasat és irant.
autonoémiajat. _____Masokat hibaztat kudarcaiért.
__ Masok kedvére akar tenni. ___ Szerény szocialis készséggel bir.
_____Nem kockazatvallalo. _____ Szerény tanulmanyi készségekkel
_ Erdekli, hogy a tarsak elfogadjak-e. bir.
A felndttek nagyra értékelik _ Kreativ és 6nallo.
tanulmanyi eredményei miatt. _ Kovetkezetlen a viselkedése.
_____Nagyon sikeres az iskolarendszerben. ____ On-pusztitasra hajlamos.
(Pontszdm Gsszesen.) (Pontszam §sszesen.)
1 \%
_ Altalaban negativ az nértékelése. ____ Dontéen negativ az 6nértékelése.
__Nem alkalmazkodik az iskolai _____Tudataban van gyenge pontjainak, de
kovetelményekhez. nincs tisztaban erdsségeivel.
___ Nem fogadjak el a tobbiek. __ Csak kevés emberrel van jo
_____Gyenge szocialis készséggel bir. kapcsolata.
_ Kreativ gondolataiban és ___ Bomlaszto vagy feltiing a viselkedése.
cselekedeteiben. _ Egészében véve atlagosnak vagy
_ Megkérddgjelezi a szabalyokat és az atlagos alattinak ttinik.
eljarasokat. _ Kovetkezetesen dolgozik.
_____Nem rendelkezik bizonyos tanulasi ____Ki tudja alakitani sajat stratégiait a
készségekkel. siker érdekében.
__Nagyon sikeres lehet a kozépiskola utan. _____J0l tud dolgozni a mentorokkal.
(Pontszam Gsszesen.) (Pontszam Gsszesen.)
1l VI

_ Onértékelése fluktual a pozitiv és
negativ kozott.

__ Szocialisan tartozni akar valahova.

_ Elrejti intellektualis képességeit.

_ Szenvedélyesen érdeklddik valami
irant az iskolan kiviil.

_ Kevés baratja van, de azok nagyon
fontosak szamara.

_ Reagal a képességek felnéttek altali
megerdsitésére.

_ Nyomast érez, hogy teljesitsen.

Nem érdekli az egyetemi/palya tervezés.

(Pontszam dsszesen.)

A tarsai elfogadjak.

_ Pozitiv 6nértékelést mutat.

_ Megfeleld szocialis készségekkel bir.

__ Kreativ a tanulasban és az életben.

_ Elethosszig tart6 tanulasi készsé-
gekkel bir.

_ Leginkabb szenvedélyes érdeklo-
désére épitve tanul.

_ Onadllo, on-iranyitdst és produktiv.

_Avilag jobbitasan faradozik.

___ (Pontszam osszesen.)
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D.b) A Tehetséges Viselkedés Profiljai

A tanul6 a pontszamaitdl fiiggéen valamilyen szinten besorolhato a kovet-
kezd hat profil mindegyikébe, a dontd, hogy melyik a dominans.

— Az Autondém Tanul6 Ertékelési Skala I-es ablakanak értékét be kell

irni a ,,Sikeres” tipushoz.

— A ll-es ablak értékét a ,,Kihivast jelentd” tipushoz kell beirni.

— A lll-as ablak értékét a ,,Rejtett” tipushoz kell beirni.

— A IV-es ablak értékét a ,,Kiesd” feliratu tipushoz beirni.

— Az V-0s ablak értékét a ,,Kétszeresen kivételes” tipushoz kell beirni.

— A VI-os ablak értékét az ,,Autondém” tipushoz kell beirni.

L. tipus: a ,,sikeres”

Az 1. tipusba tartozok, a ,,sikeresek” azok a tanulok, akiket tanaraik, az isko-
la vezetdsége és a sziileik csodalnak. Sikeresek, mert megtanuljak ,,jatszani”
az iskolat, és pozitiv viselkedést mutatnak. Ok sikeresek akarnak lenni, és
hajlandok feldldozni kreativitdsukat és autonémidjukat a konformitasért.
Okosak, ¢éberek, szivesen okoznak 6romet, és sikeresen sajatitjak el az isko-
lai munkat kevés eréfeszitéssel vagy erdfeszités nélkiil.

A sikeresek altalaban magas pontszamokat érnek el az IQ és/vagy telje-
sitmény teszteken. Munkéjukkal hamar végeznek, egyszerre tobb feladaton
dolgoznak, a tanar asszisztenseiként szolgalnak, és megtanuljak, ami kell
ahhoz, hogy sikeresek legyenek. Amikor a tehetség-programok eldszor elin-
dulnak, az azonositas az I-es tipus jutalma. Ok adjak azon tanuloknak a
tobbségeét, akiket eldszor azonositanak, €s hatarozottan sziikségiik van olyan
modszerekre, amelyek kreativitast, autonémiat, 6nallo feladatokat tartal-
maznak.

I1. tipus: a ,,kihivast jelenté”

A kihivast jelentd csoportba tartozokat altalaban nem azonositjak tehetsé-
gesként, az iskola irdnt tanusitott magatartasuk miatt. Nem illeszkednek be,
gyakran ldzadnak. Kiizdenek a rendszer ellen, kreativitasukat és autonomia-
jukat hattérben tartjak, de szenvednek, amiért nem sikeresek. Onallak ma-
radnak, de unatkoznak és frusztraltak, mert a tanarok nem fedezik fel, ho-
gyan lathatnék el legjobban szerteagazd sziikségleteiket. Az individualités
fontosabb szamukra, mint a konformitas. Nem fejlesztettek ki ,,megfeleld
viselkedést”, €s nem tanultak meg a rendszeren beliil mikddni. Csupan a
profilokrol tartott tréningen valo részvétel utan kezdi el a legtobb tanar fel-
fedezni a II. tipus tehetségét. Sok iskolaban ezeket a tanulokat nem azono-
sitjak tehetségesként viselkedésiik és iranyithatatlansaguk miatt.
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I11. tipus: a ,,rejtett”

A kihivast jelentd csoport nagy része fif, a Rejtett csoport nagy része lany.
Ok megtanultak, hogy nem kifizetdd6 tehetségesnek lenni, kiilonosen akkor,
ha el akarod fogadtatni magad a tarsaiddal. Ezek a tanulok elkezdik elrejteni
kreativitasukat, intelligencidjukat, és tartozni akarnak valahova. Ez az ,,oda-
tartozas” fontosabba valik szamukra, mint az “intellektualis” igény. A fiuk
esetében ez a jelenség az altalanos iskolaban elkezdddik, a lanyokban azon-
ban a kozépiskolaban alakul ki. Ahhoz, hogy ezek a gyermekek és fiatalok
legy6zzEk ezt a tendenciat, a hangstlyt az én megértésére és a magabizto-
sabbd valasra kell fektetni.

IV. tipus: a ,,kiesé”

A kies6k azt mondjak, hogy ,,ami sok az sok. Sokaig eltlirtem ezt a marha-
sdgot, és nem fogom tovabb elviselni.” Kiizdenek a rendszer ellen talélésiik
érdekében, és Osszességében nem sikeresek. Ok mar talléptek azon, hogy
unottak és frusztraltak legyenek, mar gytilolet és harag van benniik. Gyiilo-
lik dnmagukat, sok tanarukat és sokszor sziileiket is. A korai intervencio,
amely az egész gyermekre Gsszpontosit, nem csupdn az intellektualis fejlo-
dés szempontjabol 1étfontossaga.

V. tipus: a ,,kétszeresen kivételes”

»Hazassagnak™ kell létrejonnie a tehetséggondozas és a specialis oktatas
kozott. Sokszor e két megkozelités ugyanarrdl a gyermekrdl beszél. Lehet
fogyatékossaggal, ugyanakkor tehetséggel tanulni. Valaki lehet hallassériilt
¢s ugyanakkor tehetséges. Lehet valakinek szamos fogyatékossaga amellett,
hogy tehetséges. Ahelyett, hogy azt néznénk meg, hogy mire nem képes a
gyermek, a pedagogusoknak azt kell megnézniiik, hogy mire képes a gyer-
mek, és segiteni kell ket azonositani és erdsségeiket fejleszteni. Nagyon
gyakran ezeket a tanulokat azonositjak specialis oktatasra, de nem tehetség-
gondozasra. Ujra meg kell nézni ket, és meg kell taldlni erdsségeiket.

VL. tipus: az ,autonom tanulo”

Ahogy mar kordbban emlitettiik, az Autoném Tanitasi-tanulasi Modell célja
olyan tanulok kifejlesztése, akik jol érzik magukat didkként. Ezek azok a
tanulok, akik tanulnak az iskolaban, de individualitasukat nem aldozzak fel
a konformitasért. Nem veszitik el kreativitasukat és autondmidjukat, hanem
»teljes” tanulova érnek, a megfelelé készségekkel, ismeretekkel és hozzaal-
lassal az €lethosszig tart6 tanulashoz.
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Osszegezve, az Autondém Tanitdsi-tanulasi Modell a tehetséges tanuldk
szamara készilt, de a kiilfoldi gyakorlatban hatékony tanitasi modellnek
bizonyult minden tanul6é szdmara. Minden tanulénak meg lehet adni a lehe-
tOséget, hogy autondém tanulova valjon, amelynek keretében mindenkinél
keresniink kell, mely teriileten tehetséges!

4.1.2. A gazdagitas specialis gyakorlati fogasai az oktatasban

Amint azt az elézoekben kifejtettiik, a gazdagitas a tehetséges tanulok sza-
mara elsdsorban a megszerzett ismeretek atgondoltabb, magasabb szintii
feldolgozasara, a gyakorlati alkalmazéasara valo eldkészitést jelenti, a Kap-
lan-féle elvek egyértelmilen megfogalmazzak ezeket. A magyar iskolaknak
pedig éppen ezekben van poétolnivalojuk, ezért a kovetkezokben olyan kér-
déskoroket tekintiink at kilfoldi tapasztalatok alapjan (vo. ,,Professional
Teacher Education Module Series”, Ohio State University, 1994), amelyek
segitik a gyakorld pedagdgusoknak a gazdagitds tanorai megvaldsitasat.
Ezen eszkozok egy része hagyomanyosan hasznalatos a fejlesztési folya-
matban pl. problémamegoldas, kérdezések felhasznalasa stb. (vo. Balogh,
2012), ezek is kivaloan hasznosithatok a tehetséggondozas céljaira is. Mas
résziik viszont specialis, kimondottan a tehetséges tanulok hatékony fejlesz-
tését célozza, ezeket tekintjiik most at.

Az iskoldk tanari kara gyakran nem képes megérteni a tehetséges fiata-
lok alapvetd sziikségleteit, és igy gyakran ajanlanak nem megfeleld vagy
gyenge programot, amikor kihivast jelentd, magas szintli tudoményos kép-
z¢s sziikséges. Feldhusen (1989) felsorolta a tehetséges fiatalok négy alap-
vetd jellemvonasat, amelynek korvonalaznia vagy iranyitania kell megkoze-
litéstinket a képzés megtervezésében. Feldhusen szerint a tehetséges fiata-
lok:

1. Messze megeldzik kortarsaikat az alapvetd készségek elsajatitasaban.

2. Sokkal gyorsabban képesek tanulni, mint az atlagos képességii
gyermekek.

3. Ugyesebben bannak a komplex fogalmakkal és absztrakciokkal.

4. Nagyon magasan fejlett gondolkodasi készséggel rendelkeznek.

Ezeket az igényeket kielégitd technikakat a csoportos tanulés, feladat-
megoldas megkonnyitésére tervezték, ezek aktivizaljak, ill. involvaljak a
diakokat, eldsegitik a kreativ gondolkozés képességének fejlesztését is. (vO.
Balogh, 2006, 2012; Braidt, 1998; Banané, Kokainé, Sosné, Toltszekiné és
Vighng, 2015; Demeter, 2012; Paskuné, 2014; Polonkai, 2011, 2014; Virag-
né, 2013).
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A) Brainstorming

A brainstorming technik4ja a kreativitast, ill. a didkok bevonésat segiti el6 a
tanulasi helyzetben. Gyakran hasznaljdk tervezési technikaként. A didkok
el0szor is a brainstorming segitségével alternativ javaslatokat tesznek, amit
aztan a tanulasi helyzetek megtervezésénél lehet felhasznalni. Akkor a leg-
hatékonyabb, ha a csoport nem tal nagy (kb. 12—15 {6 a legelonydsebb), igy
mindenkinek lehetdség nyilik, hogy azonos mértékben vegyen részt a rovid
id6 soran (kb. 10-15 perc).

A brainstormingot egy vezetdnek kell iranyitania. Ez lehet a tanar vagy a
csoport altal kivalasztott diak. Tovabba sziikség van egy jegyzdre, aki a ja-
vasolt alternativakat jegyzi le. Ezt a személyt a csoporttagok valasztjak ki. A
vezetd feleldssége az aktudlis brainstorming-iilés figyelemmel kisérése. A
vezetdnek amennyire csak lehet, a hattérben kell maradnia, de ha kell, otle-
tekkel kell serkentenie a gondolkodast ¢s a valaszokat. Vigyazni kell, hogy
minél kevesebb negativ vagy értékeld kozbeszolas hangozzon el. A didkok
megfeleld rdhangolasa a brainstorming folyamatara eldsegiti, hogy az iilés
ne csusszon ki a kezlinkbdl. Eldsegiti, hogy (1) a didkok komolyan vegyék a
témat, (2) a didkok ne tévesszék Ossze a spontaneitdst ostobasdgokkal (kép-
telenségekkel), (3) és hogy ne csak par didk dominéljon az iilés alatt. Ha
csak par ember ontja magabol az otleteket, néha egy-két biztatd pillantés is
aktivizalhatja a csendesebb didkokat.

Igyekezziink minél specifikusabb témat valasztani a brainstorming-iilés
szamara. Ez segiteni fogja a didkokat a téma szétfolydsanak megakadalyo-
zasaban. Ugyanakkor meg kell gy6z6dni arrdl: a téma elég érthet6 a diakok
szdmara ahhoz, hogy meg tudjanak birk6zni vele. Barmilyen témat valasz-
tunk, a brainstorming-iilés el6tt alaposan el kell magyarazni a diakoknak. A
kezdeti brainstorming-iilés célja nem egy komplex probléma megoldasa,
hanem olyan friss Gtletek dsszegylijtése, amelyekbdl a késdbbi tervezés tap-
lalkozhat.

A brainstorming alatt az értékelés és a kritika nem célszerli. Az 6tletek
elbiralasara késobb keriil sor. Minden témahoz tartozo otletet szivesen foga-
dunk. Az alternativ valaszok soksziniisége a hatékonyabb tervezést segiti
elé. A résztvevoket megkérjiik arra, hogy minél spontanabb modon reagal-
janak, a valaszaik ,,mindségét” ne nagyon mérlegeljék. Ezt a technikat
»popcorn-lilésnek™ is nevezik, mert a résztvevoket arra biztatjak, hogy en-
gedjék szabadon kipattanni az otleteiket.

A didkoknak el kell magyarazni a brainstorming céljat, és hogy az aktu-
alis tlés hogyan miikodik. Természetesen a kdnnyebb megértés kedvéért
lehet egy probat is csinalni. Figyelmeztethetjiik 6ket az esetleges kelepcékre
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is. A masik javaslatanak leszo6lasa és a bekiabalt kritikak aladshatjak a brain-
storming folyamatat, és elvehetik masok onbizalmat.

A jegyzOnek az a feladata, hogy a brainstorming-iilés alatt elhangz6 ja-
vaslatokat lejegyezze. Altalaban a téblara szoktak feljegyezni az Gtleteket,
hogy mindenki szamara lathato legyen, ill. a késobbi értékelés soran legyen
mire tAmaszkodni. Miutdn vége a brainstorming-iilésnek megkérjiik a jegy-
z6t, hogy szdmoljon be az elhangzott javaslatokrol. Ez torténhet irasban, ill.
szoban is.

Bér a brainstorming technikanak vannak korlatai, de ezek kortiltekintd
tervezéssel és vezetéssel konnyen lekiizdhetok. A folyamat eredményessége
attol fiigg, hogy a didkok hogyan voltak az adott folyamatra és témara orien-
talva. A brainstorming technikdnak a résztvevokre gyakorolt stimulélo hata-
sa sokszor fontosabb, mint azok az Gtletek, amelyeket e modszer segitségé-
vel kapunk.

A brainstorming
a) elényei:
— j6 eldtervezési technika,
— involvalja a diakokat a témardl valo kreativ gondolkozasban,
— az értékelés nem megengedett, igy barki véleményét figyelembe veszik.

b) hatranyai, veszélyei:

— az eredeti targy (téma) elveszhet,
— a produktivitas néha kérdéses,

— néhany didk dominalhatja az {ilést.

B) ,,Buzz-csoport”

Az egyik leggyakrabban hasznalt tanulast segitd technika a ,,Buzz-csoport™.
Ezt a modszert eredetileg a Philips cég fejlesztette ki, ezért azota gyakran
,»Philips 66” modszerként emlegetik, ugyanis alkalmazasakor 6 percre és
egy 6 tagl csoportra van sziikség. Ahhoz, hogy a diakokat minél jobban
bevonjuk a megbeszélésbe, ill. minél tobben tanuljanak az elhangzott javas-
latokbol, az osztalyt 6 f0s csoportokra lehet osztani. El6szor is el kell ma-
gyarazni a csoportnak a kérdést, amelyet majd meg kell véalaszolniuk. Fon-
tos, hogy meggy6zddjlink arr6l, mindenki megértette a megvitatandd kér-
dést. Ha nem mindenki értette meg, akkor ebbdl a tovabbiakban még sok
probléma szarmazhat. A valasztott t¢émanak jol behatarolhatonak kell lennie
ahhoz, hogy minden aspektusat meg lehessen vizsgalni. Ugyanakkor egy-
szertinek kell lennie, hogy a rendelkezésre allo rovid id6 elegendd legyen a
didkoknak a téma megvitatasara.
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Meg kell kérni minden csoportot, hogy valasszon egy vezetdt €s egy
jegyzot. A diakok értékes tapasztalatot nyerhetnek egy kompetens vezeto és
jegyz6 kivalasztasaval, ami ugyanakkor feleldsség is. Lehetnek azonban
olyan esetek is, amikor nekiink kell kozbelépni. Példaul, vannak olyan gye-
rekek az osztalyban, akiket sohasem valasztanak vezetonek. Mi viszont
megadhatjuk ezeknek a didkoknak a lehetdséget arra, hogy fejlesszék veze-
tdi potencialjukat, vagy gyakoroljak a csoporthoz valo beszéd képességét. A
didkoknak el6zetesen fel kell hivni a figyelmét a vezetd és a jegyzo felelos-
ségteljes munkajara. Meg kell érteniiik, a vezeto feladata, hogy a csoport a
témanal maradjon, ill. minden csoporttag részt vegyen a munkaban. Ugyan-
akkor ki kell emelni a jegyzé munkéjanak fontossagat is.

A vitanak az el6zetesen megbeszélt rovid id6 alatt kell lezajlania. A veze-
tonek biztatnia kell a kevésbé dinamikus didkokat, hogy vegyenek részt a
vitaban, nehogy néhany jo verbalis képességekkel rendelkezd didk atvegye
az irdnyitast a vitdban, és igy megakadéalyozza a csoport-interakciot. A vita
ideje alatt jo, ha korbejarunk a csoportokon és figyeljiik a folyamatot. ha
sziikséges, egy-két szoval biztathatjuk a vezetdt, hogy figyeljen oda minden
csoporttag részvételére, vagy hogy iranyitsa vissza az eredeti témahoz a
csoportot. Miutdn lezarjuk az tilést, megkérjiik a csoportok jegyzodit, hogy
0sszegezzék csoportjuk vitdjat az egész osztaly szdmadara. A ,,Buzz-csoport”
hatékony moédszer arra, hogy az egyéni részvételt és a kreativ gondolkodast
serkentsiik minden egyes csoporttagban, ill. a didkok kozotti interakciot
fejlessziik.

A Buzz-csoport

a) elényei:

— kis csoportban mindenkinek megvan a lehetdsége, hogy involvalod-
jon,

— nagyobb szamu kulcsotletet hozhatnak, vitathatnak meg,

— avezetdi képességeket fejleszti.

b) hatranyai, veszélyei:

— a kiscsoportban megtargyalt értékes informaciét nem osztjak meg a
nagycsoporttal (az egész csoporttal),

— a csoporttagok nem ragaszkodnak az eredeti témahoz, és igy csak az
1dot vesztegetik.

C) Kérdés-doboz

A kérdés-doboz érdeklddést stimulald technika, amelynek tobb alkalmazasi
lehetésége van, mint azt altalaban gondolnank. Viszonylag konnyen alkal-
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mazhat6 eszkdz, amelyet egy kreativ tanar kiilonb6z6 szituaciokhoz igazitva
varialhat. A diakokat arra biztatjuk, hogy irjak le egy bizonyos témaval kap-
csolatos kérdéseiket, és helyezzék el egy dobozban. Ez a technika kiilondsen
akkor hasznos, amikor egy késdbbi vitahoz akarunk kérdéseket gyljteni, és
kevés idonk van, ill. a didkoknak iddre van sziikségiik a kérdéseik atgondo-
lasahoz. Ugyanakkor a kérdés-doboz technika lehetdséget ad a didkoknak
arra, hogy névteleniil miikodjenek kozre. Igy nem kell zavarba jonniiik a
javaslataik miatt, vagy hogy a csoport elétt kell beszélniiik. Egy meghataro-
zott idében a valaszokat dsszegytijtik, és a tovabbi felhasznalashoz rendezik.

Amikor a kérdés-doboz technikat hasznaljuk, fontos, hogy a didkok

megértsék, miért tesznek fel kérdéseket (milyen célok elérésében segiti Oket
ez a technika), és mit kell tennilik. Ha nincsenek megfelelden t4jékoztatva,
lehet, hogy egyaltalan nem valaszolnak, vagy esetleg a targyhoz nem kap-
csolodo kérdéseket tesznek fel. Példaul lehet, hogy allitasokat irnak fel,
amikor kérdéseket kellett volna feltenniiik a megfelel6 embernek.

A kérdés-dobozt a kovetkezd forméakban hasznalhatjuk:

— A didkok feltett kérdéseit a késdbbiekben egy szakember fogja meg-
valaszolni. A kérdéseket csoportositva atadjuk a valaszadonak, aki
igy hatékonyabban tervezheti meg valaszait.

— A névteleniil leirt allaspontokat késobb kezdd 1épésként egy vitdban
felhasznalhatjuk.

— A diakok valaszaikat két dobozban is elhelyezhetik: egyikbe a ,,mel-
lette”, a masikba az ,,ellene” sz616 megjegyzéseket tehetik. Ez meg-
konnyiti az 6sszegzést, ill. gondolkodasra és dontésre Osztonzi a dia-
kokat a valaszadas elott.

A kérdés-doboz
a) elényei:
— mindenkinek van lehetdsége, hogy feltegyen egy kérdést,
— a kérdezd névtelen maradhat, igy nem kell félnie a kérdésfeltevéstol
vagy a javaslatoktol,
— van id6 az otletek és kérdések alapos atgondolasahoz.

b) hatranyai, veszélyei:

— a cél felallitasa nélkiil a didkok nem reagélnak,

— tul bonyolult mechanizmus ahhoz, hogy a didkok reagaljanak,

— nem veszik komolyan a technikat, és irrelevans kérdéseket tesznek
fel.
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D) Nyito és bemelegité gyakorlatok a tehetséges diakokbol allo oszta-
lyok szamara

A tehetséges valogatott vagy az évfolyamugrd osztilyokban idedlis nyitd
stratégia a didkok gondolkodasat gyorsan bevonni egy intellektualis feladat-
ba. Tulsdgosan sok 6ra kezdddik a bejelentések és adminisztracids kotele-
zettségek unalmas litanidjaval. Az unalom és néha a rosszalkodas gyorsan
megkezdddik. Sokkal eldnyosebb egy bemelegitd gyakorlat, amely az drara
vagy az aznapi célra épiil. Az ilyen bemelegitd gyakorlatok lehetnek otlet-
borze vagy problémamegoldo jellegiiek.

E) Olvasas és otthoni feladat

A tehetséges didkok szamdra szervezddott osztalyokban az olvasnivald
mennyiségének sokkal nagyobbnak kell lennie, és sokkal elvontabb és 6s--
szetettebb anyagot kell tartalmaznia, mint ahogy az altalaban szokasos egy
atlagos vagy alacsony képességti didkokbdl allo osztalyban. Az évfolyamug-
r6 osztalyokban a tehetséges fiatalokat nehéz szovegekkel €s olvasnivaloval
szembesitik, és kimutathatoan boldogulnak ezekkel a szovegekkel. A tanar
stratégiaja az, hogy olyan anyagokat valaszt ki, amelyek a kurzus céljat el-
vont €s Osszetett szinten szolgaljak, ¢és segitenek a didkoknak elsajatitani az
anyagot, vagy kisziirni a szerzok altal sugallt konceptudlis ismeretet.

F) Motivacio, célkitiizés, onhatékonysag
A tanar legfontosabb motivacids célja a tehetséges diakok esetében az, hogy
intrinzik motivaciot ébresszen a tantargy témai irant, és segitsen nekik az
intellektudlis tevékenységekben az dnhatékonysag vagy kompetencia érzé-
sét kifejleszteni a tantargy témakoreiben. Az intrinzik motivacié ebben a
kontextusban az iskolai tanterv iranti érdeklddésre €s az annak a megtanula-
sara iranyul6 vagyra utal, az abban megjelend anyag értékei miatt, valamint
amiatt, hogy kapcsolodik olyan dolgokhoz, amelyeket a diakok mar tudnak
vagy amelyekrdl tudni vagynak. Az extrinzik motivacid ezzel szemben a
didkok tananyag iranti érdeklddésének hianyat feltételezi, valamint annak a
késztetésnek a hianyat, hogy meglassak annak értékét sajat sziikségleteik
vagy érdeklddésiik viszonylataban. Az extrinzik motivaciot kivalthatjak a
fenyegetések, mint a gyenge osztalyzat vagy biintetés, jutalmak, valamint
kompetitiv helyzetek 1étrehozéasa, amelyben a sikertelenség fenyegeti a dia-
kot. (Lasd e konyv 3. fejezete!)

Az idedlis stratégia egyértelmiien az intrinzik motivacio felkeltése a te-
hetséges diakokban — vagyis, érdeklddés, lelkesedés és szeretet kivaltasa a
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tantargy irant, hogy a didkok lelkesedéssel és elkotelezetten vessék bele
magukat a tanuldsi tevékenységekbe. A tehetséges didkok szamos okbol
elénnyel indulnak az intrinzik motivacié felé: legtobbjiik kimagasld isme-
retalappal rendelkezik a tantdrgyakban; jobban képesek az iskolai tanterv
elvont és Osszetett természetével megbirkdzni; az Onhatékonysdg vagy
kompetencia erdsebb érzésével érkeznek; és az atlagos képességii didkoknal
gyakran jobban képesek metakognitiv és Onszabalyozd megkozelitéseket
alkalmazni a tanulmanyaikhoz és tanulasi tevékenységekhez.

G) Kiscsoportos projektek, szeminariumok, vitak

A kiscsoportos projektek és problémamegoldd gyakorlatok egy masik kitii-
nd tanitdsi stratégia a tehetségesekkel valo munka soran. Magas foku kez-
deményezésre képesek a problémak felismerése €s projektek tervezése terii-
letén, és ez altal a kognitiv tevékenység legmagasabb és legdsszetettebb
szintjeiben is képesek részt venni. Amikor tehetséges fiatalok harom-o6t fos
csoportokban dolgoznak egyiitt problémamegoldd vagy projekt gyakorla-
tokban, az intellektualis kihivas, a tananyag tartalmanak fejlett szintje, és a
gondolkodasi készségek magasabb szintjei sokkal nagyobb teljesitményt,
valamint az érdeklddés és motivacid erdteljes novekedését eredményezik
(v6. M. Nadasi, 2010b; Szira, 2002).

A szemindrium-szerii orak szintén alkalmat biztositanak a tehetséges fi-
atalok szamara, hogy sokkal mélyebben tanulmanyozzak a tananyagot, mint
ahogy az egy hagyomanyos o6ran lehetséges lenne (Dixon, 1995). A szemi-
nariumok 4ltaldban kis csoportokbol allnak, ahol a létszam ritkan haladja
meg a tiz fot, és gyakran magas szintli diak-kezdeményezés tapasztalhat6 a
vizsgalatra érdemes témak kivalasztasaban és a célok eléréséhez alkalmazott
tanulasi gyakorlatok tipusaban. A tanar szerepe sokkal kevésbé iranyito jel-
legli és sokkal inkdbb eldsegitd, mint mas osztalyokban. A didkok prezenta-
ciokat készitenek kutatasaikrol vagy projektjeikrdl, sokat olvasnak és kutat-
nak, és nagyon aktivan vesznek részt az orai beszélgetéseken. A szeminari-
umi forma idedlis a tehetséges fiatalokbol allo specialis osztalyokban.

A vitdk kitling alkalmat szolgaltatnak a tehetséges didkok szamara a
komplex, absztrakt kognitiv témak, fogalmak és alapelvek kezelésére. Egy
vita soran van egy problémahelyzet, amely el6hiv egy vizsgaland6 kérdést
vagy problémat. A konyvtari kutatas és olvasas a legalapvetobb bevezetd
gyakorlat, amely a problémak tisztazasahoz és a szoéban forgd téma mélyebb
megismeréséhez vezet. A didkok egyszerre tisztdzzak és korvonalazzdk a
probléma-teriileteket, ahogy informaciot gylijtenek a megoldasrol, és jelen-
téssel bird sémakba és mintakba rendezik azokat. A hatékony tanuléds fo-
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lyamata egyértelmiien az, amelyet a konstruktivistak elényben részesitenek
(Brooks és Brooks, 1993). A gondolkodas sokoldalusaga és nyitottsaga
szlikséges ahhoz, hogy a didkok megismerjék azt az allaspontot, amelyet a
vitdban képviselniiik kell. Ezek utan megtervezik a prezentaciot, és késobb
kozonség eldtt eldadjak. A prezentacid rogtonzott természete megkoveteli a
rugalmas, gyors gondolkodast.

H) Konyvtari és empirikus kutatasok

A tehetséges diakok szamara is elegend6 id6t és lehetdséget kell teremteni,
hogy megtanuljak, hogyan tervezzenek meg ¢és hajtsanak végre konyvtari és
empirikus kutatasokat, valamint megtanuljdk, hogyan hasznaljdk a szamito-
gépet és mas technologiat ezekhez a tevékenységekhez. Egy a kutatasi mod-
szerekrdl szolo kurzus idedlis lenne minden tehetséges fiatal szamdra egé-
szen a kozépiskola els6 éveitdl a felsébb évfolyamokig és az egyetemi éve-
kig. A kozépiskolaban és foiskolan a statisztika és pszichometria kurzusok
szintén felbecsiilhetetlen készségekkel latnak el a tehetséges didkokat a ku-
tatas, projekt és mas kreativ tevékenységek teriiletén. A fiatalok kreativ ké-
pességeinek fejlodése eldsegithetd azaltal, hogy tobb lehetdséget biztositunk
szamukra a tudosok, kutatok, mivészek és természettudosok altal hasznalt
megfigyelési készségek megtanulasara.

I) Publikalasra szant irasok

A publikalasra tervezett irds értékes kulminacios gyakorlat a didkprojektek,
kutatasok, kisérletek és miivészi torekvések szdmara. Azon kiviil, hogy ta-
pasztalattal latja el a diakokat az iras technikai és miivészi aspektusait illeto-
en, a gyakorlat magaba foglalhatja a kockéazatvéllalas és a nagykozonség
szamara atadott lizenet izgalmat. A publikalasra szant iras gyakran azt jelen-
ti, hogy a munkat a teriilet szakértdi és vezetd egyéniségei fogjak megnézni
¢és értékelni. Az egész élmény bevezetést ad a kreativ alkotas vilagaba, le-
gyen sz6 a mivészetekrdl, az iizleti életr6l, a tudomanyokrol vagy a szak-
makrol. A tehetséges fiatalok rajohetnek, hogy képesek olyan elméletek
létrehozasara, amelyek valamilyen modon befolyasolhatjak az dket koriilve-
vo vilagot. A megjelentetésre szant irds tehat idedlis kreativ élményt jelent a
tehetséges fiatalok szamara.

J) Eroforras-orak

A tehetséggondozas egy masik maddja eréforras-orak segitségével valdsul
meg (Piirto, 1999). Ezek egyéni programban résztvevd csoportok vagy egy-
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egy tanul6 részére allnak rendelkezésre, melynek keretében kiilonb6zd pro-
jekteken valdé munkara nyilik lehet6ség a tanulok folyamatos fejlédése mel-
lett. Az er6forras-6rak modszere a specialis oktatasbol fejlodott ki, ahol is a
fogyatékos gyermekekkel a tanitasi id6 egy részében egy specialis tanar
foglalkozik egy kiilon teremben. Az er6forras-orakat alkalmaznak tehetsé-
ges gyermekek korében is. Rendkiviil fontos, hogy az erdforras tanar ren-
delkezzen tehetséggondozasban vald képzettséggel. Az eréforrasteremben
eroforrasok allnak rendelkezésre: példaul szamitdégépek, melyek az adatba-
zisokhoz biztositjak a hozzaférést.

Az er6forras-ordkon kiviil az eréforrastanart gyakran kérik fel, hogy a
rendes Ora keretében a rendes tanarral egyiitt dolgozzon; ilyenkor az 6 fel-
adata a tehetséges gyermekekkel vald foglalkozés. Mig a fogyatékosok spe-
cidlis er6forrastanara a tanuloknak a szokasos 6rai munkéhoz nyujt segitsé-
get, a tehetségesek erdforrastandra pedig gyakran a mar ismert anyagon feliil
dolgoz fel anyagot. A 10. szamu tablazat az er6forrasorak és az egyéni prog-
ramok néhéany elényét és hatranyat vazolja fel.

K) A technoldgia hasznalata

Ez a stratégia is elengedhetetlenné valt a tehetség-programokban, a techno-
logia és a szamitogép hasznalata vagy beépitése a tanitas minden aspektusa-
ba. A tehetségprogramokban résztvevd fiatalok 0j generdcidja nagyon ma-
gasan képzett a szamitogépek teriiletén. Tudjak, hogyan kell hasznalni az
Internetet. Ismerik a CD ROM-ot, rendelkeznek e-mail cimmel, potencialis
kifinomultsaguk a szamitdgép mint kommunikacios és feldolgozd eszkoz
teriiletén hatalmas. Igy a tandrok eréfeszitései az eddig targyalt stratégiak-
ban megkovetelik, hogy az iskolak, osztalytermek és tanarok is képesek
legyenek hatékonyan miikodni az informacio-feldolgozas koraban (Beasley,
1994).
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10. tablazat. Az er6forrasorak €s az egyéni programok néhany eldnye és
hatranya (Piirto 6sszegzése, 1999)

ELONYOK

HATRANYOK

1. Az egyéni programok beinditasa
igen egyszeri.

1. Dragabb, tobb tanart kell felvenni,
valamint specialis eszk6zokrdl kell
gondoskodni.

2. A rendes oran tanito tanarnak
tobb ideje marad a tobbi tanulora.

2. A rendes tanar frusztralt és gyak-
ran Ugy érzi, hogy a tanulok felborit-
jék a tanmenetet.

3. A rendes teremben marado tanu-
loknak lehetdsége van a kibontako-
zasra.

3. A rendes teremben marado tanu-
16k sértve érezhetik magukat.

4. Az egyedi program tanara a kriti-
kus és kreativ gondolkodasra tud
koncentralni, mig a rendes tanar a
szokasos tananyaggal foglakozik.

4. A tehetséges gyermekeknek gyak-
ran be kell potolniuk a rendes 6ra
anyagat, mig az egyéni program is
tobbletmunkat jelent.

5. A tananyag differencialasa magas
szintd..

5. A tananyag esetleg nem kapcso-
16dik a rendes tananyaghoz.

6. A tanulok 1gényeiknek megfeleld
specialis segitséget kapnak.

6. A tanulokat képességeik szerint
megkiilonboztetik.

7. A tandr ,,sajatjanak” érezheti a
gyermekeket.

7. A tanérok el vannak szigetelve a
tobbi tanartol.

8. A tanuldknak lehetdségiik van
olyan intellektualis t¢émak megvita-
tasara, melyre a rendes ora keretén
beliil nem keriilhetne sor.

8. A tanuldk ugy érezhetik, hogy
masok, mint az atlagos tanulok.

9. A tanari egyiittmiikodés megvalo-
sul.

9. A tanuldkat mindig tehetségesek-
nek tekintik, nem csak az egyedi
programban to1tott id6 soran.

10. Kisebb tanuldcsoportok olyan
specialis projekteken dolgozhatnak,
melyekre a rendes 6ra keretén beliil
nem kertilhetne sor.

10. Tanulok kisebb csoportjai speci-
alis eldnyokhoz juthatnak, mig ma-
sok nem (szamitogép-hozzaférés,
szakmai kirandulasok, stb.).

11. A tehetségesek tanara szakterii-
letén beliil (miivészetek, nyelvek,
stb.) biztosithatnak intenziv oktatast.

11. Szakmai konfliktus alakulhat ki
a rendes tanarral (elbliccelt hazi
feladat, 6sszejovetelek stb.).
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L) Iskolan tuli tanulmanyi élmények

Az altalanos iskolas tehetséges didkok szamara dsszeallitott programoknak
iskolan tali vagy iskolan kiviili tanulasi élményeket is tartalmazniuk kell. A
tandcsadoknak vagy program-koordinatoroknak élen kell jarniuk abban,
hogy ezeket a gyermekeket ezekhez az élményekhez vezessék. (Monks és
Ypenburg, 2011). A szombati programok széles korben elterjedtek (Feldhu-
sen ¢és Sokol, 1982), mint ahogy a nyari programok is (Feldhusen, 1998;
Feldhusen és Clinkenbeard, 1982). Ezek az élmények specidlis lehetdsége-
ket adnak a tehetséges fiataloknak a fejlett szintli, gyors litemi képzésre,
specialis érdeklddési teriiletek feltérképezésére, a tehetséglikhdz kapcsolodd
terlileteken folyd munkéra, és a mas koraérett fiatalokkal vald egyiittmiiko-
désre kihivast jelentd tanuldsi élményekben. Feldhusen (1991c) program
modelleket irt le a tehetséges fiataloknak szadnt szombati és nyari élmények-
hez, és arra az allaspontra helyezkedett, hogy az ilyen programok Kihivast
jelentd élményeket, mas tehetséges fiatalokkal vald k6zo6s munkat, mélyre-
hat6 és gyors-litemi vizsgalatokat, valamint 0sztonz6 és nagy tudasu tana-
rokkal valo megismerkedést tudnak kinalni (vo. Polonkai, 2011, 2014).

M) Iskolan kiviili kulturalis élmények

Az iskolan kiviili kulturdlis élmények lehetdséget kinalhatnak a tehetséges
fiatalok szdmara, hogy tanuljanak a miivészi és kulturalis forrasokrol, ame-
lyek gazdagithatjak életiiket. Eisner (1985) azzal érvelt, hogy az esztétikai és
kulturalis élményeken keresztiil tobbet tesziink, mint egyszeriien élvezziik az
¢lményt; jobban megismerjiik és megértjilk a benniinket kortilvevd vilagot.
Az esztétikai és kulturdlis élményekkel vald korai megismerkedés kialakitja
az érzékenységet ¢és a lelkesedést a miivészetek irant a tehetséges fiatalokban.
Ezek koz¢ a tanterven kiviili tevékenységek koz¢ tartozik a koncertek, szinda-
rabok, kiallitasok, torténelmi restauralasok latogatisa, vagy muzeum progra-
mok, majd azt kdvetden az élmények megbeszelése. Egy csoport tehetséges
fiatalnak, aki ellatogat egy szinhazi eldadasra, esetleg meg lehet teremteni a
lehetdséget, hogy beszélgessenek a szinészekkel az eldadast kovetden. Egyéb
tehetségprogramok lehetdséget kindlhatnak a kulturalis élmények el6tt vagy
utan szeminarium-szerli beszélgetésekre (Feldhusen, 1998).

A Betts (1985) altal kifejlesztett program modell is jo példat kindl arra,
ahogy a kulturalis élményeket beépithetik a tehetséges fiataloknak szant prog-
ramokba. A modell timogatja a muzeum-, szinhaz-, és koncertlatogatasokat,
valamint mas kulturdlis eseményeket, amelyeket az eldadokkal valo talalko-
zas kovet, amelynek soran a tehetséges fiataloknak lehetdségiik nyilik az esz-
tétikai élmények megbeszélésére (Albert, 1990). (vo. Polonkai, 2011, 2014)
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4.2. Gyorsitas

Mar a gazdagitas Passow altal kidolgozott és fentebb bemutatott rendszeré-
ben feltiint a ,,tempdban torténd gazdagitas”, amely arra épiil, hogy a tehet-
séges tanulok gyorsabban tobbet képesek feldolgozni, teljesiteni. Ezt a
szempontot kiterjesztették a tehetséggondozas egész rendszerére, s igy jott
1étre a gyorsitdas fogalma. Ennek 1ényege, hogy a tehetséges tanulok altala-
ban gyorsabban fejlddnek, mint tarsaik, s ezért biztositani kell résziikre azo-
kat a kereteket, amelyek lehetdvé teszik az egyéni tempoban (gyorsabban)
vald haladast. Sokféle formajat alakult ki a gyorsitasnak, itt a legfontosab-
bakat soroljuk fel Feger (1997) 6sszegzése alapjan.

— Koradbbi iskolakezdés. Nagy kiilonbségek lehetnek a fejloédésben mar
a gyerekkorban, s ez alapjan nem egyszer el6fordul, hogy az altalano-
san szokasos ¢életkor (6-7 éves kor) el6tt elkezdi a gyerek iskolai ta-
nulmanyait. Természetesen koriiltekintd iskolaérettségi vizsgalatok
jelentik a garanciat a tévedés elkeriiléséhez.

— Osztaly-atléptetés. A gyorsabb fejlodés €s ehhez kapcsolddd nagyobb
teljesitmény az iskolai évek alatt is jellemezhetik a tehetséges tanulo-
kat. Ha ez minden tantargyban jellemzi a didkot, s id6 el6tt képes a ko-
vetelményeket teljesiteni, akkor éIni kell ezzel a lehetoséggel is.

— D-tipusu osztalyok. Ezek lényege, hogy Osszevalogatott tehetséges
gyerekekkel rovidebb 1d6 alatt (példaul négy év helyett harom év
alatt) teljesitik az altalanos iskola felsé tagozatanak tantargyi kove-
telményeit (vo. Nagy, 1999).

— Tanulmanyi ido leroviditése. A tehetséges diak folyamatos magas
szintl teljesitménye lehetové teszi azt is, hogy az egész iskolai idot (8
év, 12 év) rovidebb id9 alatt teljesitse.

— Egyetemi tanulmanyok idé elotti elkezdése. Ez két formaban is lehet-
séges. Az egyik, hogy tanulmanyi ideje lerdviditésével a szokdsos
életkor eldtt teljesiti a kozépiskolai kovetelményeket a tanuld, s igy
hamarabb felvételt nyerhet a felsGoktatasba. A masik lehetdség, hogy
egy-egy specialis szakteriileten (pl. matematika, zene) a kozépiskolai
tanulmanyok mellett mar folytatja az egyetemi tanulmanyait is.

Vilagszerte sokféle forméjat alkalmazzak a gyorsitdsnak, a hazai gya-
korlatban azonban ezek elvétve fordulnak eld. A tehetséggondozas haté-
konysaganak noveléséhez nagyobb gondot kell forditani ezekre a formékra
is, hiszen ellenkezd esetben akadalyozzuk a tehetség kibontakozasat. A
gyorsitas egyszerlien az az elhatarozas, hogy ne a kor legyen az a kritérium,
amely meghatarozza, hogy egy egyén mikor férhet hozza a konkrét tantervi
vagy tanulmanyi tapasztalatokhoz. Ezt az alapelvet helyeslik és megkérddje-
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lezhetetleniil alkalmazzak is a miivészetek és a sport teriiletén. Nagyon ke-
vés zongoradra vagy sioktatds sz6l csupan nyolc éveseknek példaul. A kor
szerinti oktatasi csoportositasrol ezeken a teriileteken nem is hallottak. Ehe-
lyett az oktatok megprobalnak rajonni, hogy a gyermek mit tud, és mit nem,
¢s ezek utan kezdenek el dolgozni veliik olyan szinten, amely egy picivel
meghaladja tudasszintjiiket, azon a szinten, amelyen az oktatasi és fejlodés
pszicholdgia teriiletén végzett kutatasok szerint az emberek a legjobban ké-
pesek tanulni (Benbow, 1991). Ezeken a teriileteken nem hallhatunk aggo-
dalmas hangokat a képesség szerinti csoportositas miatt. Akkor miért aggo-
dunk annyit a kompetencia alapjan torténé csoportositas miatt, amikor a
szoban forgo teriilet az olvasas vagy a matematika? Minden hasonlé koru
gyermeket egy olvasas-csoportba tenni hasonlé ahhoz, mint amikor ugyan-
olyan méretii cip6t vesziink minden hasonl6 kort didknak. Az emberek nem
ennyire egyformak. Minden korban nagymértékben kiilonboziink egymastol
méretben, fizikai és szellemi fejlédésben, érettségben stb. Ha azt akarjuk,
hogy az oktatas hatékony legyen, a pedagdgusoknak reagalniuk kell ezekre
a kiilonbségekre (Benbow ¢s Lubinski, 1994; Lubinski és Benbow, 1995).

Problémat jelent azonban, hogy sok ember abban a hitben ¢él, hogy a
gyorsitas az évfolyamugrasnak csak egy forméja. A gyorsitads azonban ennél
sokkal tobb. Nem szabad elszigetelten alkalmazni. A cél az, hogy kialakit-
suk a gyorsitasi lehetdségek, a gazdagitasi lehetdségek ¢€s iskolan kiviili le-
hetdségek egy olyan kombindcidjat, amely a lehetd legjobb alternativat je-
lentik egy adott gyermek oktatasara. Ezt a megkozelitést tantervi flexibili-
tasnak nevezték el (Benbow ¢€s Stanley, 1983).

A hazai gyakorlat rugalmasabba tételéhez érdemes attekinteni tehat is-
mét a kiilfoldi kutatasi eredményeket (vo. Benbow, 1997).

4.2.1. Kutatasi érvek a gyorsitas mellett

A gyorsitas az egyik legrégibb program adaptacio (Gallagher, 1985; Pas-
sow, 1996). Habar a gyorsitasrdl kutatasi jelentéseket legalabb 1928 o6ta
adtak ki (pl. Lincoln, 1929; Washburne és Raths, 1928), a gyorsitdst mar
némi gyakorisaggal sokkal hamarabb alkalmaztdk a 18. és 19. szdzad egy-
termes iskoldiban (Otto, 1950). Az 1862-es évet gyakran jelolik meg az els6
hivatalos gyorsitasi program elinditdsanak éveként. Ebben az évben az
USA-ban a St. Louis-i iskolak elkezdték tamogatni azokat a diakokat, akik
tanulmanyi szempontbol joval tarsaik eldtt jartak. Az iskoldkban hamar el-
terjedt a gyorsitas alkalmazésa, és kortilbeliil 1920-ig egyre nagyobb nép-
szerliségre tett szert (Brody és Stanley, 1991). Ezen a ponton ez a trend
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megfordult, és 50 éven keresztiil a gyorsitas iranti lelkesedés alabbhagyott.
1970-re a gyorsitas a mult oktatasi gyakorlatava valt, amelyrdl alapjaban
nagyon kevesen hallottak, és nem nagyon alkalmaztédk az iskoldkban. Ez a
helyzet 1971-ben mégis megvaltozott. Ebben az évben Julian C. Stanley
megkezdte hosszura nyult vitajat, hogy adjanak tobb gyorsité jellegli leheto-
séget az okos didkok szamara (Passow, 1996; VanTassel-Baska, 1996).

Habar a gyorsitas alkalmazéasa mindig is egyenetlen volt €s tovabbra is
az, ez nem mondhato el a gyorsitast alatamaszté empirikus kutatasokrol. A
gyorsitasrél megjelent hatalmas mennyiségii szakirodalom szamos attekin-
tése (pl. Benbow, 1991; Daurio, 1979; Gallagher, 1996; Robinson, 1983) és
meta-analizisei (Kulik és Kulik, 1984, 1992) egyértelmiien kimutattak, hogy
a gyorsitas mind hosszu tavon, mind révid tavon jol mitkodik. Az évtizedek
alatt végzett kutatdsok egyértelmiien kimutattak, hogy a gyorsitas a ,,legjobb
gyakorlat” (Benbow, 1991; Boatman, Davis és Benbow, 1995). VanTassel-
Baska (1989) kijelentette, ,,Minden intervencioé koziil, amelyet az iskolak a
tehetségeseknek nyujtanak, a kutatdsok a gyorsitast tdmasztjdk ala a legin-
kabb” (25. o). Az intellektualisan tehetséges didkok, akik évfolyamléptetés-
ben vesznek részt, ugyanolyan jol teljesitenek, mint a tehetséges, de ido-
sebb, mar abba az évfolyamba jar6 didkok; majdnem egy éves elényt mutat-
nak tovabba a tehetséges, ugyanolyan kord, nem gyorsitott tarsaikkal szem-
ben (Kulik és Kulik, 1984). Ezen kiviil, a gyorsitott és a nem gyorsitott dia-
kok kozotti kiilonbségeket akar 50 évvel késobb is ki lehet mutatni a gyorsi-
tasban részt vettek elényére (Cronbach, 1996). Gowan és Demos (1964)
veldsen foglaltdk Ossze a helyzetet, amikor kijelentették, ,,A gyorsitott dia-
kok jobban teljesitenek, mint a képességben egyenrangl, nem gyorsitott
didkok™ (194. o).

Ami azt a kérdést illeti, hogy a gyorsitas negativ hatdssal lenne a didkok
szocialis és emocionalis fejlodésére, a valasz, a kutatasokra alapozva, egyér-
telmii nem. Nincs arra utal6 bizonyiték, hogy a gyorsitas elvonna a didkokat
a szocialis és emocionalis fejlodéstol (Richardson €s Benbow, 1990). Sé6t, a
gyorsitasban rész vett didkok ¢és sziileik pozitivan vélekednek a gyorsitasrol.
Keating (1979) jol jellemezte a szitudciot: ,,Ami a szocidlis-emocionalis
aggodalmakat illeti, ideje eloszlatnunk 6ket, hacsak és amig szilard és meg-
bizhat6 bizonyiték nem keriil eld, amely valodi veszélyre utalna a jol mi-
kodtetett programokban” (218. 0). Valdjaban nagyon sokan amellett érvel-
nek, hogy az azt igényl6 tehetséges didk nem gyorsitasa hatraltathatja a
gyermek szocidlis és emocionalis fejlédését.

216



4.2.2. Iranyelvek a gyorsitas alkalmazasahoz

VanTassel-Baska (1986), Proctor et al. (1988) és Brody és Stanley (1991)
javaslat-csoportokat fogalmazott meg a gyorsitas alkalmazasahoz. Tanulsa-
gos ezeket attekinteni.

A) A diakok kivalasztasa

Az els6 javaslat azon tehetséges didkok természetének tanulmanyozasa, akik
jeloltek a gyorsitasra. Milyen tulajdonsagokkal rendelkeznek? Az évfolyam-
gyorsitashoz rendelkezniiik kell a kovetkezd tulajdonsagokkal:

1.

2.

7.

8.

Képeseknek kell lennitik az elvont szimbdlumrendszerek sokkal jobb
kezelésére, mint ahogy arra tarsaik képesek.

Altalanos képesség szempontjabol az altalanos populacionak legalabb
a fels@ 2%-ban kell lenniiik, amely IQ értékekkel kifejezve 130-as
vagy annal magasabb értéket jelent (Gallagher, 1975; Terman és
Oden, 1947).

. Intellektudlis és tanulményi szempontbodl a didknak a kivanatos évfo-

lyam étlagat meghaladé szinten kell miikodnie.

. Nem lehetnek alulteljesitok.
. Az iskolajukban vagy évfolyamukon rendelkezésre allo lehet6ségeket

ki kell hasznalniuk.

. Atfogo pszichologiai jellemzéssel kell rendelkezniiik, amely igazolja

magas szintli intellektualis miikodésiiket, tanulmanyi érettségiiket és
felkésziiltségiiket, valamint szocialis és emocionalis érettségiiket.
Nem rendelkezhetnek komoly alkalmazkodasi problémakkal szocialis
vagy emocionalis tekintetben, és tanulds iranti vagyat kell mutatniuk.
Nem lehetnek nyomads alatt a gyorsitast illetden.

Az évfolyam-gyorsitas mellett rendelkezésre allo fejlodési lehetoségek-
hez a kritériumok lehetnek kevésbé szigoruak, ezekben a formakban a tanu-
l6nak a kovetkezoket kell teljesitenie:

1.

wmn

Kiemelkedd képességgel kell rendelkezniiik abban a tantargyban,
amelyben gyorsitani szeretnének (pl. a gyermeknek matematikai
szempontbol koraérettnek kell lennie, ha magasabb matematikai 6ré-
ra vagy gyors-iitemt orara akarjak beiratni).

Motivaltnak kell lenniiik, €s akarniuk kell a gyorsitott munkat.

Meg kell érteniiik a tartalmi gyorsitas vagy stirités implikéacioit.

Jol kell teljesitenitik a jelenlegi iskolai munkaban.
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Habar a negyedik javaslati pont mindkét listan arra vonatkozik, hogy az
alulteljesitbket nem szabad gyorsitani, néhany alkalommal a gyorsitas a
megfeleld 1épés lehet naluk is. Bizonyos koriilmények kozott az iskolai ki-
hivas hidnya meghatarozo az alulteljesitéshez vezet6 uton. Az ilyen alultel-
jesitok szamdra a gyorsitas megfeleld intervencié lehet (Rimm és Lovance,
1992; Whitmore, 1980).

B) A gyorsitas hatékonysaganak erositése

Nagyon sok modszer 1étezik, amelynek segitségével a gyorsitas pozitiv ha-
tasait biztositani, vagy akar erdsiteni lehet. Annak érdekében, hogy a gyorsi-
tas pozitivabb élmény legyen a didkok szdmara, a pedagodgusoknak a kovet-
kezdkre kell figyelniiik:

1. Tobb, mint egy didk gyorsitasa sziikséges a programban.

2. Program-modositasok sziikségessége a gyorsitason kiviil (pl. palya-
valasztasi tanacsadés, gazdagits, 6nallé tanulmanyok, mentoralas,
magasabb rendli gondolkodasi készségek, vagy problémamegoldas
tanitasa).

3. Egy olyan tanar kivalasztasa, aki tiamogatja a gyorsitast, rendelkezik

a tantervnek a tehetséges didkoknak megfeleld modositdsanak keé-
pességeével, nagy ismeretalappal és jO osztdly-menedzselési készsé-
gekkel bir.

A gyorsitas probaidds bevezetése.

A didkok természetes dtmeneti pontokon torténd gyorsitisa, vagyis
inkabb iskolak kozott, mint iskolan beliil.

6. A didkokkal egyetemi szintli vagy magas szintli kozépiskolai anyag
elvégeztetése.

7. Lehetdség biztositasa a didkok szamara, hogy érintkezhessenek 1d6-
sebb didkokkal a gyorsitast megel6zden, hogy kényelmesen érezzék
magukat 0j csoportjukban.

Tovabbi javaslatok felvetésével VanTassel-Baska (1986) leirta és kor-
vonalazta a példamutatd gyorsitasi programok jellemzdit. A csoportositas,
az egyénre szabas, a mélyrehatd gazdagitds, a tandcsadés és a vitalehetdsé-
gek létfontossagl alkotoelemei voltak ezeknek a programoknak. Konkrétan,
a programok vezetdi kiilonosen figyeltek a kovetkezokre:

1. A didkok affektiv igényei

2. A didkok igénye a tarsakkal val6 kdlcsonhatéasra és beszélgetésekre

3. A tanterv atszervezésének sziikségessége, hogy az megfeleld legyen
a tehetségesek szdmara, beleértve a magasabb szintli gondolkodési
készségek tanitasat, valamint lehetdséget a tanterv 0sszestiritésére.

ok~
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4. Az olyan anyagok kivalasztdsanak hasznossaga, amelyek a tantargy

anyagat szerkezete vagy témaja szerint szervezi.

5. A valtozatossag sziikségessége a tanitasi és tanulasi tapasztalatok-

ban.

Osszegezve, a gyorsitas akkor miikddik a legjobban, ha olyan mas okta-
tasi opciokkal kombinalva alkalmazzuk, amelyeket szintén arra terveztek,
hogy megfeleljenek a tehetséges didkok tanuldsi igényeinek. Jo példa erre,
amit Gagné (2015) fogalmaz meg: ,,A képességek alapjan torténd csoporto-
sitdas nem feltétlentiil kell, hogy ... gatat jelentsen, hiszen a tanaroknak lehe-
toveé kell tenniiik a tovabbi gyorsitast a tehetségjeloltek kozott is meglevo,
tanulasi gyorsasagban és konnyedségben megjelend nagy egyéni kiilonbsé-
gek alapjan.” (i.m. 35. 0.)

4.3. Differencialt fejlesztés a tehetséggondozasban

A differencidlas magatol értetddden alapvetd aspektusa a hatékony tehet-
séggondozasnak. A jo képességli gyerekek is igényelnek modositast a stan-
dard tantervhez képest, a kiemelkedd képességlicknek pedig a normaltol
lényegesen eltérd feladatokra is szilikségiik van. Az oraterv készitésekor a
tanarnak érdemes az oran nyujtott kiilonbozo teljesitményre is felkésziilnie a
kiilonb6zd adottsagok és képességek fliggvényében. A feladatok kialakita-
saval 0sztonoznie kell a gyerekeket minél jobb teljesitményre. Ennek a
modszernek azért van kiilonods jelentdsége, mert vannak olyan osztalyok,
ahol arra fektetik a hangstlyt, hogy minden gyerek egy minimumszintet
teljesitsen, ezért a legtehetségesebbek is ugyanilyen alacsony szinten teljesi-
tenek. A differencidlas sok figyelmet kap az oktatas vilagaban, és lényegé-
ben az egyéni kiilonbségek felismerésére valo torekvést és olyan szervezeti
stratégiak keresését, alkalmazésat jelenti, amelyek szem el6tt tartjdk az
egyéni kiilonbségeket a fejlesztési folyamatban. (vo: Trefil - Herskovits,
2013) Az elmult évtizedben elterjedt Gj fogalom, az adaptiv oktatas is erre
épiil. Ahogy ezt M. Nadasi Maria (2001), a szakteriilet kivalo hazai kutatdja
megfogalmazta: ,,A differencialas és az egyéni sajatossagokra tekintettel
szervezett egységes oktatas egyiittes alkalmazasa kozds terminologidval
adaptiv oktatasnak nevezhetd.” (i.m. 40. 0.) Ennek hatterében természetesen
Osszetett funkciorendszer all, tekintsiik at elséként ezt a kérdéskort. (vo.
Banki és Balvanyos, 2002; Szekeres, 2006).

4.3.1. A differencialas funkcioi

A differencialas funkciojat tobben, tobbféle aspektusban hatiroztak meg.
Ezeket rendezetten tarja elénk Gomory Kornélia (2013).
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Bathory szerint ,,azt a pedagdgiai funkciot, amely a tanulassal kapcsola-
tos egyéni és csoportkiilonbségek figyelembevételét irja eld a tanitéasi-, tanu-
lasi folyamat minden mozzanatara nézve, differencialasnak nevezziik” (Bat-
hory, 1985, 70. 0.).

Golnhofer Erzsébet és M. Nadasi Maria szerint: ,,a szakirodalomban a
differencidléds szerepét illetden jol elkiilonithetd két irdnyzat. Az egyik sze-
rint a differencialas funkcidja az egyéni képességek maximalis kibontakoz-
tatdsa. A masik irdnyzat az egységes kovetelmények elérése érdekében tartja
sziikségesnek az egyéni képességek, sajatossagok figyelembe vételét. Ezek
azonban nem alternativ funkcidk, nem zarjak ki, hanem egyenesen feltétele-
zik, kiegészitik egymast. A tarsadalmi munkamegosztas mai szintjén sziik-
ség van egységes alap-kovetelményrendszerre, amelynek optimalis elsajati-
tdsa mar az egyéni kiilonbségekhez valo alkalmazkodast feltételezi. Ugyan-
akkor sziikség van a kovetelmények differencidlasara is, ami az adott mun-
kamegosztast és a kiilonbozé egyéni sajatossagokat veszi figyelembe”
(Golnhofer és M. Nadasi, 1979, 229. o.). (v6. Polonkai, 2002)

M. Nadasi Maria a differencidlés funkcidinak harom csoportba soroldsat
végezte el, ezek a kdvetkezok.

»Egyesek szerint a tanulok fejlesztése, masok szerint a tanuldkhoz valo
igazodas a differencidlas funkcidja és vannak, akik csak sajatos Oraszerveze-
si lehetdségnek tartjak.

A tanulok fejlesztéséhez kapcsolodo értelmezések korébol a kovetkezd
tipikus valtozatokat lehetett kisziirni: a gyengék fejlesztése a buktatas elke-
rillése érdekében, felzarkoztatas, azaz a gyengébbek teljesitményeinek koze-
lebb hozasa a jobb tanulokéhoz, tehetséggondozas, minden tanul6 fejleszté-
Se.

Azok a differencialas funkciojaval kapcsolatban megfogalmazott néze-
tek, amelyek a tanulokhoz igazoddst emelik ki, szintén nem homogének.
Vannak, akik ezen a tanuld képességeinek megfelelé feladat adasat, masok
inkabb a kiilonbozd szintli feladatmegoldasok lehetové tételét (szabad va-
lasztas a kiilonboz6 nehézségli feladatok kozott) értik.

A differencidlasban sajdtos oraszervezési lehetoséget latnak, segitségé-
vel a valtozatos 6ramenet megvaldsitasat és / vagy a tanuloi aktivitas kival-
tasat kivanjak elérni” (M. Nadasi, 1986, 23-24. 0.).

4.3.2. A differencialas alapjai a tanulo6i személyiségben

Mint azt a 2. fejezetben mar kifejtettiik, minden tanulé masfajta személyi-
ség, igy valojaban minden személyiségjellemzdt figyelembe kellene ven-
niink a differencialt képességfejlesztéshez. Ez azonban a gyakorlatban kivi-
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telezhetetlen, igy célszerii a személyiségelemek sziikebb korét megjeldlni.
Természetesen azokat, amelyek kello kapaszkodokat jelenthetnek a differen-
cialashoz a tanitdsi-tanulasi folyamatban (vo. M. Nadasi, 2001, 2011).

A) Az uj ismeretek feldolgozasdahoz vagy az ismeretek alkalmazdsdahoz sziik-
seges tudas, miiveleti képességek szinvonala

Bizony itt széles a skala. Egyik oldalon vannak azok a tanuldk, akik megfe-
lel6 ismeretekkel és miiveleti készséggel rendelkeznek. A masik végpontot
azok jelentik, akiknek komoly hianyossagaik vannak, olyannyira, hogy az
0nallo feldolgozas utjan elindulni sem képesek. A kettd kozott tovabbi cso-
portok talalhatok — a hianyossagok mértékétol fiiggden. A gyakorlatban ez a
szempont érvényesiil a legtobbszor, tovabbi 1ényeges elemek mar kevésbé
felismerhetok.

B) 4 tanuldsra valo készenlét sajatossdgai

Oriasi kiilonbség van a tanulok kozott abbol a szempontbol, hogy mennyire
készek részt venni a tanitasi-tanulasi folyamatban. A tanulok egy része mo-
tivalt a tanulasra, de sokan vannak, akikben alig van hajlandésédg e munkara.
Ez utébbinak sokféle oka lehet. Bar ezekkel most nem foglalkozunk részle-
tesen, mégsem szabad e tényezé mellett elmenni. Biztos, hogy nem lehet
sikeres a képességfejlesztés, ha nincs meg a tanuloban a tanulashoz valo
megfeleld viszony. Nincs mas megoldas, mint a nehezen aktivizalhatoknal
fokozni az egyedi érzékenységet, motivaltsagot. Nézziik meg azt, hogy ez a
pedagdgiai tevékenység milyen alapelvekre épiilhet? (vo. Balogh, 2006)

— Meg kell talalni, ki kell épiteni a kapcsolatot a tanulé iskolai munkaja
¢és a benne mar miikodo vagyak, torekveések kozott.

— A legjobban az 06nall6 tevékenységgel lehet motivalni, az 6nalld
munka felszabaditja a belsé energiakat.

— A motivacid kozéppontjaban a pozitiv motivumokat kell allitani, ezek
hozhatjak kozelebb a gyereket a tanulashoz.

— Fontos motivalo tényezd az igényszint, ennek fejlesztése — elsésorban
a sikeres tevékenység alapjan — komoly lenditéer6t jelenthet.

— A motival6 tényezok koziil dontd szerepe van a pedagogus személyi-
ségének, emberi és szakmai tulajdonsagaival egyiitt.

— Feltétele a sikernek a megfelelé pedagogus-tanuld kapcsolat, amely-
ben kolcsondsen elfogadjak egymast.

Természetesen ezek érvényesitése sem hoz mindig sikert, hiszen Sok is-
kolan kiviili tényezo is befolydsolja a gyerekeknek a tanulashoz valo viszo-
nydt (vo. Kozéki, 1980).
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C) Az onallo munkavégzéshez sziikséges feltételek megléte a tanuloban

Nagyon fontos szempont ez a differencialashoz, hiszen hidba akarjuk énal-
loan dolgoztatni a gyereket — bar ez a differencialas egyik legfébb munka-
formdja —, ha hianyoznak ehhez a feltételek.

Természetesen itt is széles a széles a skdla az 6nallé6 munkéra képesek
csoportjatol a rendszeres segitségre szorulokig. Melyek a f6bb paraméterek
ezen szempont megitéléséhez?

— Feladatértési képességek szintje.

Feladatmegold6 miiveleti képességek fejlettsége.

— Jartassag a munkaeszk9zok hasznalataban.

— Problémahelyzetben hogyan viselkedik a tanul6?
Torekszik-e a gyerek a javasolt munkamenet megtartasara?
Egyéni munkatempd.

Ezeket a jellemzoket az elézetes iskolai tapasztalat dontéen befolyasol-
ja, ettol fliigg els6ésorban, hogy mennyire fejlettek ezek. Ez a tény arra is fel-
hivja figyelmiinket, hogy nemcsak bemérni kell ezeket a személyiségjellem-
zoket, hanem folyamatosan fejleszteni is a tanitdsi-tanulasi folyamatban.

D) Fejlettség az egyiittmiikodés terén, a tarsas helyzet jellemzdi

A differencialas lehetGségeit — kiilonosen annak csoportos formait — az is
befolyasolja, hogy milyen fejlettek a tanuld szocidlis képességei, és hogy
hol helyezkedik el az osztaly szociometriai struktirdjdban. Ezzel 6sszhang-
ban célszerli megvalogatni a differencidlas formait, eszkozeit.

Mar ez a néhany f6 szempont is mutatja, sokféle informaciora van sziik-
ség ahhoz, hogy hatékony differencialt fejleszté tevékenységet tudjunk vé-
gezni pedagogiai, kiemelten tehetségfejleszté munkank soran, s kiilondsen
ahhoz, hogy egyénre szabott fejlesztd programokat dolgozzunk ki. Erre még
az 5. fejezetben részletesen visszatériink.

4.3.3. A differencialas alkalmazasanak és hasznossaganak megkérddje-
lezése: kivalosag szemben az egyenléséggel

A kivalosag és az egyenlOség vitdja az egyik legproblémésabb fesziiltség,
amely atjarja vilagszerte iskoldkat. A gyakorlatban létfontossagu, hogy az
iskolak mind az egyenl6ség, mind a kivalosag elvére Gsszpontositsanak. A
hatranyos helyzetli, kisebbségi, belvarosi iskolédkba jard gyermekek kdrnye-
zete nagyon megneheziti szdmukra a tanuldst. Az ilyen kornyezetben €16
gyermekek esetében nem az a kérdés, hogy miért nem tanulnak, hanem az,
hogyan képes néhanyuk tanulni az utjukban allé akadalyok ellenére. Ezen
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tul, a fejlodési fogyatékossaggal rendelkez6 gyermekek, vagy az olyanok,
akik kevésbé készek a tanuldsra, tovabbi segitségre szorulnak. Kovetkezés-
képpen, nagy figyelem iranyul arra a kérdésre, hogy hogyan lehet a hatra-
nyos helyzetli csaladokban €16 vagy fogyatékossaggal ¢16 gyermekeket tani-
tani. Nem kétséges, maximalis anyagi és pedagogiai segitséget kell nyujta-
nunk ezen tanuldknak felzarkoztatasukhoz, tehetségiik megkereséséhez és
kibontakoztatasdhoz!

Ugyanakkor a tarsadalom fejlédése azon mulik, biztositjuk-e, hogy az
oktatési forrasok egyenlden legyenek elosztva, és a kivalosagot segitsék elo.
Manapsag gy tlinik, olyan allaspont van kialakuloban, amely a kivalosagra
¢és az egyenldségre mint egy nulla-0sszegli jatszma polarizalt 6sszeférhetet-
lenségeire tekint, a kivalosagra szemben az egyenléséggel, nem a kivalosag-
ra és egyenldségre. Amikor a kivalosag a cél, tilsagosan kompetitivekké
valunk. Amikor az egyenldség miatt aggodunk, feloszlatjuk az olyan prog-
ramokat, amelyeket a Kivalosag fejlesztésére terveztek. Fontos komolyan
venni a kérdéskor atgondolasahoz Silverman (1994) kijelentését: ,,a legoko-
sabb didkok visszatartdsa nem fogja varazslatos modon segiteni a lassabba-
kat” (3. 0.). Ma gyakran az oktatasi eredmények egyformasagara torek-
szlink, ahelyett, hogy egyforma lehetdségeket biztositanank minden gyerek-
nek, fiatalnak rejtézkodd adottsagaik, képességeik felderitéséhez, kibonta-
kozasdhoz. Az esélyegyenldséget az jelentheti a tehetséggondozéasban, hogy
mindenkinek megadjuk a lehet6séget a benne rejld potencial maximalis ki-
bontakoztatasahoz! (vo. Gagné, 2011, 2015; Rogella, 2012)

Magyarorszagon is sokaknak el kellene toprengeni VanTassel-Baska
(1998) kovetkezé gondolatain. ,El6rébb jarhatnank, amennyiben elfogad-
nank néhany alapvetd igazsagot a kivalosag és egyenldség kozott fennallo
kapcsolatrol:

1. Minden didk mas és mas szinten 1ép be a tanulasi folyamatba, el6ze-
tes tapasztalatok, valamint kifejlesztett készségek és kompetenciak alapjan.

2. Ugyanaz a tanterv és képzés felkinalasa minden didknak annak meg-
tagadasat jelenti, hogy egyéni eltérések léteznek €s szdmitanak a tanulasi
folyamatban.

3. A kivalosagot segiteni kell minden tanulasi torekvésben, azonban a
személyes elsajatitasra épiild eltérd szinten (az én ,kivald” esszém, lehet,
hogy az 6n szdmara csupan ,,kdzépszerii”).

4. Az egyenl6ség akkor valosul meg, amikor minden didknak egyfor-
man van hozzaférése a potencialis lehetdségekhez, a kompetencia ésszerti
szintje alapjan. A kozépiskolas didkok hozzaférnek a matematikahoz, ha (a)
az iskola kinalataban ez szerepel, és (b) a didk elvégezte az eldfeltételként
szerepld kurzusokat, és (c) a didk motivalt arra, hogy ¢éljen a lehetdséggel.
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Amennyiben e hadrom feltétel koziil barmelyik hidnyzik, az azt jelenti, hogy
a hozzaférés korlatozott.

5. Az egyenldség hidnya egyértelmiien kapcsolodik a forrasok korlato-
zottsagahoz, ¢€s a szandékhoz annak kiegyenlitésére, de legalabb valamiféle
paritds kialakitasara. Az iskoldk nem jelentenek ,,egyenld” kontextust a te-
hetségesek szamara...

6. A kivalosag elfogadasa oktatasi értelemben azt jelenti, hogy az isko-
lak hajlandoak a tehetségfejlesztés tamogatasara a tevékenység minden terii-
letén, és megfeleld kihivasokat biztositanak minden didk szdméara abban a
kontextusban. Annak ismerete, hogy mire képesek a koraérett didkok fejlo-
désiik egy adott szakaszaban, fontos alapot szolgaltat a kivalosag szintjének
emelésére mas didkok szdmara is. A kivalosadggal vald torédés hajlandosa-
got jelent a teljesitmény legmagasabb szintjeire torekvésre minden diak ese-
tében. Igy a maximalis, nem a minimalis kompetencia vélik a teljesitmény-
célla.

7. A kivalosagot és egyenldséget tigy kezelik, mint két szélsdséget az
iskolazasra vonatkozo filozéfiai nézépontok kontinuuman, ingdzva a kettd
kozott, mint egy metronom. Csakigy, mint ahogy az erd és az ellenallas
tandemben hangot képes eredményezni a zenében, és ahogy az elektromos-
sag erejével szembeni ellendllas hot eredményez a drétban, ugy a kivalosa-
got és az egyenldséget is ugy kell felfogni, mint sziikséges ellentéteket a
hatékony iskoldk kialakitdsa céljabol. Csupan akkor valdszinli az oktatas
fejléddése, ha mindkettd kreativ fesziiltségben valosul meg mint fontos érté-
kek.” (i.m. 516-517. 0.)

4.3.4. Tehetségesek tanitasa integralt osztalyban

A kutatasok (Archambault és mésok, 1993) arra utalnak, hogy az altalanos
oktatast osztalyokban kevés adaptacié vagy individualizacio van a tehetsé-
ges didkok szdmara, vagy egyaltalan nincs. A képzési kindlat nem kiilontil
el. Minden didk ugyanazt a tananyagot tanulja, ugyanolyan szinten és
ugyanolyan litemben. Szdmos kutaté tett javaslatot instrukcios stratégidkra a
kindlat individualizalasara egy kevert, heterogén modon csoportositott osz-
talyban (Feldhusen, 1993), és a tehetséges didkok klaszteres csoportositasa a
vegyes képességii osztalyokban szintén széles korben hasznalatos.

A kinalat individualizalasa, az individualizalds stratégidja azt jelenti,
hogy a tanar id6rdl iddre felméri a didkok teljesitményszintjét, és U tantervet
kinal, amely a didk jelenlegi szintjéhez képest egy szinttel van magasabban.
fgy lehetségessé valik minden egyes didk esetében a folyamatos fejlédés. A
diakok folyamatos fejloddése épiti 6n-hatékonysag érzetiiket (Schunk, 1991a,
1991b), valamint motivaciojukat magas szintii teljesitménycélok kitlizésére.
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Integralt osztalyban torténé munkdhoz a tehetségesek szamara specidlis
munkaformdkat ajanl D. Eyre (1997):

— Nyitott feladatok mindenkinek. Ez messze a legegyszeriibb 6rai mod-
szer, elonye, hogy a legtehetségesebbek is teljesen részesei maradnak
az osztaly munkéjanak. Hatranyai is lehetnek. Egyrészt ehhez megle-
hetdsen alacsony szintli feladatot kell valasztanunk, ha nagyon hete-
rogén az osztaly, s ez nem jelent igazi kihivast a tehetségeseknek.
Masrészt a tehetségesek kozott is vannak kevésbé motivaltak, s igy
csak a minimum-szint teljesitésére torekednek ezen keretek kozott.

— Kiilonbozé munkatempora épiilé feladatmegoldas. Ennek lényege,
hogy feladatsort kapnak a tanulok, és az elérehaladas soran a kérdé-
sek egyre nehezebbé valnak. Legfbb eldnye, hogy a tehetséges gye-
rek sajat tempojaban tud haladni anélkiil, hogy a tobbiekre kellene
varnia. Kiilonosen jol alkalmazhatd ez a modszer linearis tantargyak
esetén (pl. matematika), ahol a tanul6 fejlddésének utjat vildgosan le-
het kovetni. A gond itt is abbdl fakadhat, ha a tehetséges tanulé nem
eléggé motivalt.

— Képesség szerinti csoportoknak kiosztott feladatok. Ez jol bevalt
munkaforma tehetséges tanuloknal, ugyanis 0k inkabb vallalkoznak
kihivé feladatokra, ha képesség szerinti csoportba soroljuk a didko-
kat. A hatranyok szocialis €és szervezési jellegliek lehetnek. Egyrészt
képesség szerinti csoportositds hozzéjarulhat az ,.elitesedéshez”, kii-
16ndsen, ha ezek a csoportok tantargyanként nem valtoznak. Mésrészt
gondot okozhat a csoportokba valo korrekt besorolas. (Ezekrol irtunk
a tehetség-azonositas cimii részben.)

— Az alapokrdl valo indulas. Ez egy nagyon demokratikus megkozeli-
tés, mert minden gyerek az alapokkal kezd, és csak aztan, a teljesit-
mények alapjan jutnak tovabbi feladatokhoz. A ,kotelezd — ajanlott —
kiegészitd” oratervezési modszer ezt a tanitasi stilust alkalmazza. A
tehetséges gyerekeknél ez altalaban hatékony, kivéve, ha a tehetséges
tanulé motivalatlan.

— Egyéni feladatadas.Ez kiilondsen azokban a tantargyakban hatékony,
amelyekben kisebb az ismeretek szerepe, a hangstly a tanulok egyéni
kompetencidin van. A sikernek feltétele, hogy a tanuld birtokéban le-
gyen az Onallo feladatmegoldast biztositd alapvetd képességeknek,
beleértve a szervezési elemeket is.

— Alapszint plusz vdlasztott feladatok. Ez két vasat tart a tlizben: egy-
részt megvaldsitja az alapszint elsajatitdsdnak kovetelményét, mas-
részt az egyéni igényeket is kielégiti. A tehetséges tanulok itt listarol
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valaszthatnak feladatokat az ismeretek gazdagitasahoz, gyakorlati al-
kalmazasahoz, s ez az egyéni fejlédést kedvezden befolyasolja. Itt a
problémat az alapszint feladatainak unalmasséaga jelentheti.

Ezek a technikdk kedvezd feltételeket teremtenek a tehetséges tanulok
hatékony fejlesztéséhez — akar hagyomanyos osztaly-keretekben is. Haszna-
latuk azonban egyfeldl tantargy- és osztaly- (csoport)-fiiggd, masfeldl az
adott konkrét célkitlizések is befolyasoljak a valasztast. (v6. K. Nagy, 2014)

A tehetségesek fejlodését vizsgalta és 0sszehasonlitotta Gomory (2013)
integralt osztalyokban és valogatott osztalyokban. Széleskorli vizsgalatanak
eredményei tanulsagosak és elgondolkodtatoak a fejlesztés hatékonysaga
szempontjabol.

4.3.5. Integracio és differencidlas egyszerre a tehetséggondozasban —
kooperativ tanulas

Amint ezt mar kordbban is megfogalmaztuk, napjainkban a pedagégusok
szamara nagy kihivast jelent a kozoktatas altal elvart integralt nevelés. Egy-
szerre kell a nehezen halado és a tehetséges tanuldk igényeinek megfelelni-
iik; az eltéro képességli, érdeklédésii, szociokulturalis hatterii gyerekek ér-
dekeit egyarant szem el6tt tartva. Az Eyre altal fent javasolt munkaformak
segithetnek ebben, de a kooperativ tanulas tovabbi lehetdségeket nyujt ah-
hoz, hogy a tehetségesek ¢€s a felzarkdztatasra szorulok ne egymads rovéasara
fejlédjenek. Erdemes ezt az eszkoztarat is attekinteni vézlatosan. Az dssze-
foglalas késziilt: Turmezeyné (2005, 2011) miivei alapjan.

A) Mi indokolja a kooperativ tanulas sziikségességét?

A kooperativ tanulast a 60-as, 70-es években dolgoztak ki a humanisztikus
pszicholdgia szellemében, az oktatasi paradigmavaltas egyik lehetséges esz-
kozeként. E tanulasszervezési rendszer célja a heterogén Osszetételli tanuloi
csoportok egylittes oktatdsa, nevelése. Rugalmassagéanak, sokoldalusaganak
koszonhetden hatékony differencidlasra ad alkalmat, igy vildgszerte elter-
jedtté valt a tehetséggondozas kiilonbozd forméiban is.

A kooperativ tanulas azonban ennél tobbet is jelent: az ismeretek nyuj-
tasa, az intellektualis képességek fejlesztése mellett lehetdséget ad a tanulok
taras- és kommunikacios készségeinek — a hagyomanyos iskolai keretekhez
képest intenzivebb — fejlesztéséhez is. A maganyosan alkotd zseni romanti-
kus képe mar a multé: napjainkban még elképzelni is nehéz lenne a tudoma-
nyos, gazdasagi vagy éppen a miivészeti ¢életben olyan helyzetet, amelyben
ne lenne sziikség a masokkal valo egyiittmiikodésre. Altalanosan elfogadott
nézet, hogy a szakmai életut sikerességét nagyobb mértékben befolyasoljak
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az egyén személyes tulajdonsagai, mint az intellektudlis képességei, azaz a
legbriliansabb intellektualis képességek sem érvényesiilhetnek bizonyos
személyiségjellemzok hijan (Terman és Oden, 1954, idézi Balogh, 2006;
Gardner, 1985; Sternberg, 1998; Goleman, 2008). Az érvényesiiléshez sziik-
séges tarsas ¢s kommunikacios készségek fejlodéséhez ugyanugy gyakorlas-
ra van sziikség, mint barmely mas képesség kibontakoztatasahoz. Ugyanak-
kor az utobbi évtizedek tarsadalmi valtozasai miatt egyre kevesebb csalad
képes atadni azokat az értékeket, normakat, szokasokat, amelyek a felno-
vekvd generacidt segitenék a hatékony személyiség kialakitasaban. igy az
iskola felelossége felértékelddik e teriileten.

B) A kooperativ tanulas hatasa

A tehetséggondozas nem lehet hatékony a személyiség-tényezok figyelembe
vétele nélkiil! Tehetségesnek lenni egyben ,,massagot” is jelent, ami a tarsas
kapcsolatokban szamos konfliktus forrasa lehet. Frappansan fejezi ki ezt a
VanTassel-Baska (1989, idézi Balogh, 2006) altal hasznalt ,,tehetséggel valo
megkiizdés™ kifejezés. Az alulteljesités mogott leggyakrabban meghtizodd
okok a hibas onértékelés, a belsd érzelmi labilitas, a szocidlis éretlenség, az
agresszivitas teriiletén keresendok (Gefferth, 1989). Gyakori a tehetsége-
seknél a megfeleld mértékii szocidlis konformitas hidnya is.

A kovetkezokben a Monks—Renzulli modell felol kozelitve tekintsiik at,
hogy milyen tton jarul hozza a kooperativ tanulds a tehetség kibontakoza-
séhoz (Turmezeyné 2009). Az ismert dbra harom kore €s harom csucsa a
tehetség kibontakozasanak egyéni, illetve kdrnyezeti feltételeit szimbolizal-
ja. A haromszog két csucsa (iskola, csalad) a felnéttek hatasat jelzi. Hétkoz-
napi tapasztalataink alapjan tudjuk, hogy a kortarsak befolydasa mennyire
meghatarozo lehet, azonban a pedagdgia hagyomanyos eszkozrendszere
kevéssé képes szabalyozni a gyerekek kozti interakciot. A kooperativ tanu-
las — a csoportdinamikai folyamatok ismeretében — a kortarskapcsolatokat
tudatosan beépiti a tanulas folyamataba.

A tarsakkal valo egyiittes tevékenység kedvezden hat az dbra egyik ko-
rére, a motivaciora. Pszichologiai tény, hogy a csoporthoz tartozas jutalom
értékil, ennek hianya pedig a megfosztottsag érzésével jar. Tehat az, hogy a
gyerekek a tanulds folyamataban szdmos lehetdséget kapnak az egymas koz-
ti interakciora, onmagaban oromforrds szamukra, igy a kooperativ csoport-
munka rendkiviili mértékben noveli a tanulasi motivaciot, ami a kiilonb6z6
képességli csoportok iskolai teljesitményét egyarant fokozza.

A kooperativ tanulas kielégiti a tehetségesek specidlis tarsas és emocio-
nalis sziikségleteit is. Tudjuk, hogy a gyerekek iskolahoz vald viszonyaban
meghatdroz6 a didktarsaikkal valo kapcsolat milyensége, ami a tehetsége-
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seknél gyakrabban okoz nehézséget, mint az ,,atlagos” gyerekeknél. A ko-
operativ tanulas sokat tehet a kdlcsonosen elfogado, tdmogatd 1égkdr megte-
remtéséért. Erre szamos kiilfoldi kutatas mellett Benda Jozsef (2002) is, a
kooperativ tanulds magyarorszagi uttordje, kovetéses vizsgalataban bizonyi-
tékot szolgaltatott. Eredményei szerint a fejlodés megmutatkozik az énbe-
csiilés, az Oonkontroll, a felelosségtudat ndvekedésében, az iskolai teljesit-
ményhez vald pozitiv viszonyulasban. Az igy tanuld osztalyok szociometriai
vizsgalata illusztralja, hogy nincsenek kirekesztett gyerekek, parok, az osz-
talyt atszovik a kolesonds, pozitiv kapcsolatok. Az egyéb szociometriai mu-
tatok is azt tanusitjdk, hogy a gyerekek mélyebben ismerik egymast, tole-
ransabban viszonyulnak tarsaikhoz. Az elfogado, tamogatd 1égkor pozitivan
hat az énképre. A tarsas készségek folyamatos gyakorlasa soran fejlodik az
Onismeret. A gyakori tarsas interakciok lehet6séget nytjtanak a kommuni-
kacios készség fejlesztésére.

A kooperativ tanulds a személyiségfejlesztési feladatokat a tanulési fo-
lyamatba épiti be, igy ezek nem igényelnek kiilon idékeretet, hanem a moti-
vacié €s a tanuldi aktivitds erdsodésével éppen fokozzdk az oktatds haté-
konysagat. A kooperativ munkaformak soran — a tanuldsszervezésnek ko-
szOnhetden — a kiilonb6zo képességli didkok egyarant nagyobb és tartdsabb
tudasra tesznek szert, mivel a hatékonyabb id6beosztas miatt tobb a lehetd-
ség a differencialasra és a szobeli megnyilvanulasra (Slavin, 1970).

Gyakran vetik az iskola szemére, nem is minden alap nélkiil, hogy nem
tanitja meg a didkokat tanulni. A , kooperativ tanulds” sz66sszetételben nem
véletlen, hogy nem a ,.tanitds”, hanem a ,tanulds” sz szerepel jelzett szo-
ként. Ez fejezi ki azt a szemléletet, hogy az oktatasi folyamat a diakok akti-
vitasara épit, ami egyben azt is jelenti, hogy a haladas a tanulok feleldssége
1s, azaz fokozottabban €pit autonomiajukra. A nagyobb mértékii 6nallosagra
természetesen fel is kell ket késziteni. A kooperativ tanulas gondot fordit a
hatékony tanulési technikdk elsajatittatasara, igy a tehetségeseknek a diffe-
rencialas keretében alkalmuk nyilik a sajat képességeiknek megfeleld szintii
0nall6 munkdra. Az egyéni munka lehetdséget nyujt az 6nalld tanulas, in-
formaciogyiijtés, a kreativ problémamegoldas, a kritikus gondolkodas gya-
korlasara. Ugyanakkor nem csak sajat, hanem csoporttarsaik haladasaért is
felelosek, igy a jobb képességii didkok feladata a gyengébbek segitése. Pe-
dagogusként mindannyian atélhettiik, hogy mi magunk is mennyit tanulunk
a tanitas sordn. A ,tanitva tanulni” a tehetségesek szamara is mélyebb tudast
eredményez. (Tovabbi részletek: Turmezeyné, 2011)
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4.3.6. A képesség szerinti csoportositas sziikségessége és formai

Sokan fenntartassal vannak a tehetségesek kiilon csoportba sorolasaval
szemben, s az integralast kovetik annak a tedrianak koszonhetéen, hogy a
képesség szerinti csoportositas a didkok lehetdségeiben és eredményeiben
egyenldtlenséget sziil (Brewer, Rees és Argys, 1995).

A képesség szerinti csoportositas ellen felhozott fobb érvek a kovetke-
z0k: (1) negativ hatdssal van a didkok én-fogalmara azaltal, hogy megbé-
lyegzi az alacsonyabb szintli csoportokba jarokat, és ugyanakkor felftjja a
magasabb szintli csoportokba jarok on-értékelését; (2) a legtobb felndttkori
tapasztalat nem homogén csoportokon beliil éri az embert, igy a didkoknak
meg kell tanulniuk kolcsonhatasba 1épni mindenféle emberrel; (3) az ala-
csonyabb szintli képességekkel rendelkezd didkoknak eldnyére valhat, ha
egylitt tanulnak a magasabb képességekkel rendelkezokkel, €s tanulhatnak
toliik; (4) a csoportositas etnikai és tarsadalmi-gazdasagi vonalak mentén
kiiloniti el a didkokat.

Az eddig elmondottak alapjan az olvaso azt gondolhatnd, hogy csak a
tehetséges gyermekek kozossége szamara eldnyds a homogén csoportosités.
Ez azonban nem igy van. A specialis oktatason belill is egyre nagyobb ag-
godalommal tekintenek az integralds gyakorlatdra. Mit mutatnak a kutatasok
a homogén csoportositassal kapcsolatban? Page és Keith (1996) ratapintot-
tak a lényegre, amikor azt a kovetkeztetést vontak le empirikus vizsgalata-
ikbol és a szakirodalom elemzésébdl, miszerint a homogén csoportositas
javitja a magas képességli fiatalok, kiilondsen a magas képességii kisebbségi
fiatalok teljesitményét; nem karos az alacsony képességii diakok (vagy a
didkok barmely csoportjanak) teljesitményére, aspiracidira vagy onértékelé-
sére nézve.

A homogén csoportositds mar tobb mint 100 éve jelen van. Kezdetben a
csoportokat informalisan alkottak, és olyan didkok jartak egy csoportba,
akik a tantervnek koriilbeliill ugyanolyan szintjén voltak, és ugyanolyan
itemben voltak képesek tanulni. Milyen érvek szolnak a képesség szerinti
csoportositas mellett? A képesség és teljesitmény szerinti csoportositas a kor
szerinti csoportositassal szemben hatékonyabb, mert (1) megfelelobb parosi-
tast nyujt a tehetséges didk fejlodési készenléte és igényei, valamint a kép-
z¢s kozott, (2) az eltérd képességekkel rendelkezd didkok eltérden reagalnak
a kiilonboz6 oktatasi stratégiakra és tanitasi modszerekre, (3) a diakok job-
ban tanulnak, amikor olyan didkokkal vannak egytitt, akiknek kompetencia-
ja az 6 szintjiikkel megegyezd vagy annal egy picivel magasabb, (4) a cso-
portositas kihivast jelent a didkok szdmara, hogy kitlinjenek, vagy eléretor-
jenek (Benbow, 1997).

229



Fontos kiemelni azt is, hogy az intellektudlisan fejlett didkoknak na-
gyobb elonyiik szarmazik az olyan képzésbdl, amely nagymértéki felelds-
séget ruhaz rajuk az orakon szerzett informacid rendszerezésében és értel-
mezésében. A kevésbé jo képességli gyermekek ezzel szemben konkrétabb
¢s kevésbé elvont prezentaciokat igényelnek, ahol kevesebb informacio-
mennyiséget kell befogadniuk (Cronbach, 1989).

A képesség szerinti csoportositas jobb szocialis kornyezetet is biztosit a
gyermekek szamara; a nap egy részét olyan gyermekek tarsasagaban toltik,
akik hozzajuk hasonloak tanulmanyi szempontbol, és akik jobban megértik
igényeiket, humorukat és szokincsiiket (Lubinski és Benbow, 1995). A ké-
pesség szerinti csoportositds programjaban vald részvétel csokkenti a szan-
dekos alulteljesitést a tehetségesek korében; egy ilyen csoportban kevesebb
sziikségét érzik annak, hogy eltitkoljak képességeiket annak érdekében,
hogy tarsaik elfogadjak ¢ket. Nincs senki a csoportban, aki kiginyolna éket.
(v6. Gomory, 2013; Walker és mtsai, 2011)

A képesség szerinti csoportositasnak szamos formdja létezik: XYZ cso-
portositas, osztalyon beliili csoportositas, klaszteres csoportositas, évfolya-
mok kozotti csoportositas, specialis osztalyok (pl. szeminariumok, gyors
litemi osztalyok, osztalyléptetési osztalyok) és specialis iskoldk. Ezeket a
kovetkezOkben jellemezziik Benbow (1997) 6sszegzése alapjan.

— XYZ csoportositasrol akkor beszéliink, amikor az egy évfolyamra jard
gyermekeket magas, kozepes €s alacsony képességli csoportokba soroljak
teljesitményiik vagy szereplésiik alapjan, amelyet gyakran tesztek segitség-
ével hataroznak meg. Az XYZ csoportositasban a didkokat differencialtan
csoportokba helyezik teljesitményeik alapjan.

— Az osztalyon beliili csoportositdas akkor torténik, amikor az egy osz-
talyba jaro didkokat osztjak be kiilonboz6 csoportokba teljesitményeik alap-
jan. Harom alapvetd eszkoze van e csoportositas-tipus megvaldsitasanak:
(1) aktiv tanulds, (2) egyénre szabott képzés, (3) tantargyak szerinti atcso-
portositds. Az utdbbi az osztalyon beliili csoportositas leggyakoribb mddja,
amelynek soran a didkokat harom vagy tobb szintre osztjak be. Az egyes
szintekre jaro didkok eltérd tankonyvbdl, eltérd szinten tanulnak. A tantervet
differencidljak a kiilonb6z6 csoportok szdmara. Ebbdl a megkdzelitésbol
mutattak ki eldnyoket az alacsony, kozepes és magas képességszintli cso-
portok esetében, ahol a didkok 1.2 évnyi tanulmanyi fejlédést mutattak egy
iskolai éven beliil.

— A klaszteres csoportositas az osztalyon beliili csoportositas egy tipusa.
Ebben a szituacioban szamos, vagy akar az Osszes tehetséges didkot egy
tanarhoz osztjak be, aki figyel igényeikre, és ennek megfeleléen differenci-
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alja a tantervet. A klaszteres csoportositas segitségével a tehetséges diakok
igényeire folyamatosan figyelnek, nem csupan abban az egy-két kiemelt
oraban, amelyet az iskoldk gyakran a rendelkezésiikre bocsatanak.

— Az évfolyamok kézétti csoportositas elészor a Joplin-terv részeként je-
lent meg Missouriban az 1950-es években. Az évfolyamok kozotti csoporto-
sitas részeként a kiilonb6z6 évfolyamokba jaro diakok, példaul a negyedike-
sektdl a hatodikosokig a napnak ugyanabban az orajaban jarnak egy kurzus-
ra. Szamos képzési csoportokra osztjak a didkokat a megmutatkozoé teljesit-
ményiik alapjan, tekintet nélkiil a didk évfolyam-szintjére. Vagyis, a kiilon-
boz6 évfolyamokra jard didkokat atszervezik annyi csoportra, ahany tanar
rendelkezésre all; a csoportok homogének a teljesitmény-szint szempontja-
bol. A képzést ugy igazitjak, hogy alkalmazkodjon a csoport szintjéhez és
igényeihez. Az évfolyamok kozotti csoportositas mas formai a specialis osz-
talyok vagy szeminariumok, ahol a kiilonb6z6 évfolyamszintii didkokat 6s--
szehivjak egy alkalomra. Az évfolyamok kozotti csoportositas elonyei ha-
sonloak azokhoz, amelyeket az osztalyon beliili csoportositas nyujt.

4.3.7. A differencialas altalanos eszkozrendszere

A tanitasi-tanulasi folyamatban alkalmazhato eszkézoknek, modszereknek
gazdag a tarhdza, s ezeknek ma is jol hasznosithato osszefoglalasat adja
Petriné és Mészolyné (1982) a ,,Differencialt osztalymunka, optimalis elsa-
jatitas a gyakorlatban” cimli konyvben. Az alabbiakban bemutatott differen-
cidlasi formak (11. tdblazat) a tanulok minden rétegénél jol hasznéalhatok a
hatékony fejlesztéshez.

4.3.8. Osszegzés: valtozatossag a differencidlas szervezeti kereteiben,
integracio és differencialas egyszerre

Hagyomanyosan a fandra a terepe a tehetség felismerésének és fejlesztéseé-
nek, azonban a gyakorlat bizonyitotta, hogy csak ebben a szervezeti keret-
ben nem lehet megoldani a hatékony iskolai tehetséggondozast. A 1ényeg itt
is az, hogy rendszerben tud hatékonyan miikddni a tehetséggondozas, s en-
nek a legfobb elemei a kovetkezok:

— a tanorai differencidlas kiilonféle formai, (minél tobb kiscsoportos —
differencialt fejlesztd csoport, kooperativ csoport — és az egyénre
szabott munka kiilonb6z6 formai!)
teljesen egyénre szabott tehetségfejlesztd programok megvalositasa,
projektoktatas,

— specialis osztaly,
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— fakultacio,

délutani foglalkozasok (szakkor, blokk, 6nképzokor stb.),
hétvégi programok,

nyari kurzusok,

mentor-program stb.

11. tablazat. Differencidlasi modok, eszk6zok (Petringé és Mészolyné

0Sszegzése)
DIFFERENCIALASI MODOK, ESZKOZOK
<
- X
55 . 2
2 E '8 3 & i . -
ot 3 = T | Informéacidhordozok - eszkdzok
55 |2 S S
8 g 2% |3 g
s 218|258
sle]3 |2 |23 Tl g2
) ) =< — 3 = = = < @»
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1.Ha kival6 a tantargybol:
x | [x Ix [x | [x x| [x o [x x| | [ | |
2. Ha gyenge a tantargybol és negativ munkaképességii:
X IX [xX Ix [x |x | | x| Im] | [xX |x [X ] [X
3. Ha valamely alapképesség szinvonala alacsony (pl. olvasas, iras, beszéd stb.):
| Ix Ix gx [x | ] x| ] ] ] x| x| |X
4. Ha kreativ tanulo:
L Ix x| ax [0 1 1 1 ]
5. Ha jo képességii, hianyos munkaképesség-szinvonalu:
[ | Ix Ix [x Ix | [x Jo [x x| | | | |
6. Ha gyengébb képességli, szorgalmas:
[x | Ix |[x [x | | x| M ] | [x ] Ix [X |X
7. Ha tanulasi problémaval kiizd6:
[x | x| x| [ Ix [ | | [ Ix [x |X [X |X
8. Ha mas tantargybol kivalo (pl. rajz, foldrajz stb.):
1 Ix x| oIx |1 1 ] x| [ ]
9. Ha szocialis koriilménye problémas:
x [ 1 | Ix 1 [ 1 [ | [x /] | [ | [ |
10. Ha specialis teriileten van hianyossaga (pl. figyelem, emlékezet stb.):
Lo Ix x0T X ] x [ X

Megjegyzés: a Petriné és Mészolyné (1982) kutatasaibol atvett tdblazatot formailag médosi-
totta: Mez0, 2004.
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Ezek mindegyike hatékony lehet: a célkitiizésekkel, a programmal, a ta-
nulok jellemzdivel dsszhangban kell koziilik valasztani. M. Néadasi Maria
(2011) véleménye szerint is igaz, ,,hogy az adaptiv oktatas sziikségessé tehe-
ti a valtozatos Oraszervezést. A szervezési modok melletti dontést aktualis
nevelés-oktatasi céljainak, a tananyag jellege, a rendelkezésre all6 idd, az
oktatas koriilményei, a pedagogus szakteriileti, pedagogiai, pszichologiai
felkésziiltsége, a tanulok sajatossagairol vald tudas, az aktudlis tanar-tanulo,
tanulo-tanuld viszony, valamint az érintettek testi-lelki allapota befolyasol-
ja.” (i.m.51.0.)

Természetesen fontos az is, hogy a tanorai és tanordn (iskoldn) kiviili
formakat kapcsoljuk 6ssze a hatékonysag érdekében, ebben a tekintetben is
csak egységes rendszerben lehet sikeres a tehetséggondozas. (vo. Polonkai,
2011, 2014) Nyilvanvaléan mas kiemelt funkcioi, jellemz6i vannak a tan-
Oranak és a tandran kiviili formaknak. Az orai tehetségfejlesztés soran az
érdemi differencialt munka elengedhetetlen a sikerhez, emellett kozéppont-
ba kell allitani az egyéni tanulasi stratégiak fejlesztését, s folyamatosan biz-
tositani kell a tanuldk szamdra a valodi kihivasokat. A tanoran kiviili tevé-
kenységeket elsdsorban az egyéni érdeklédésre kell épiteni, a mindségi gaz-
dagitas elveit kell megvalositani, valamint valtozatos szervezeti formakat
kell kialakitani, lehetdleg tullépve az iskola falain is (Balogh, 2006, 2012).
Mind a tanoérai foglalkozasokon, mind egyéb keretekben akkor hatékony a
tehetségfejlesztés, ha a differencialas elve kovetkezetesen érvényesiil fel-
haszndlva az egyéni tehetséggondozd programok kindlta gazdag eszkoz-
rendszert is! (vo. Grassinger és Duan, 2012)

4.4. A pedagogus, pszicholégus tanacsadasa, médszertani se-
gitségnyujtasa a tehetségfejleszté6 munkaban

Régota felismerték mar a szakemberek a tandcsadas fontossagat a tehetség-
gondozéasban. Alexander és Muia (1982) tgy irtak le az iskolai tandcsadok
specialis szerepét a tehetségfejlesztésben, hogy kijelentették, ,,A kivételesen
eszes tanuloknak, akiket néha gyotornek a tehetségiikkel egyiitt jard prob-
1émak, szlikségiik van hozzéértd, tor6dé emberek melegségére, tdimogatasa-
ra és megértésére — ez a munkakori leiras az iskolai tanacsadok szerepéhez
illik leginkabb” (173. 0.). A tanacsadok egyénre szabott ellatast nyajthatnak
a tehetséges didkoknak az iskolai kornyezetben torténd fejlodésiik eldsegité-
sében. Fontos gondolatot idéz Herskovits (2013) Egantol (2011): ,,Ha utélag
visszatekintiink r4, a palyavalasztasi tanacsadas szemlélete kezdettdl fogva a
pozitiv pszichol6gidé volt — igaz, ez az elnevezés akkor nem is volt haszna-
latos. Nem a probléméak kezelésére, hanem a lehetdségek megtalalasara,
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kibontakoztatasara tette a hangsulyt.” (Herskovits, 2013. 102-103. 0.) A
tanacsadok altalaban tisztaban vannak azzal, hogy az iskola milyen progra-
mokkal és forrasokkal rendelkezik. Szorosan egyiitt tudnak miikodni mas
tamogatd személyekkel a pszichologusnak a tehetséges gyermek iskolai €s
szocialis ¢életére vonatkozé ajanldsainak végrehajtdsdban. Ahhoz, hogy
munkajuk hatékony legyen, a tanacsadoknak érzékenyeknek kell lenniiik a
tehetségesek egyedi sziikségletei irant. A megfeleld tantargyak kivalasztasa,
a diak sziikségleteinek ¢€s a tanari stilusnak az egyeztetése, valamint a szii-
16knek nyujtott tandcsadds csupan néhany azok kozil a kulcsfontossagu
szolgéltatasok koziil, amelyeket a tandcsadok végeznek egy fejlddést eldse-
gité kornyezet kialakitadsa érdekében. (vo. Balogh, 2014; David M., 2012,
2014; Herskovits és Ritookné, 2013)

E felvezeté gondolat utan hogyan lehet 6sszegezni a tanacsadas 1énye-
gét? A tehetség-tanacsadas: ,arra szolgdl, hogy tisztdzza a tehetséggel kap-
csolatos problémakat és gondokat. A tehetséges személyek azonositasaval,
gondozasaval és kutatdsaval kapcsolatban célokat tlizzon ki, segitse a célo-
kat megvalositani, a tehetség-ligyet szolgaldé dontéseket meghozni, és meg-
fontolt, céliranyos tevékenységet folytatni.” (Mezd, 2004, 10. 0.)

A) A tehetségtanacsadas tartalma

Hallatlanul sokszini az a munka, amit egy tehetség-tanacsad6 szakember-
nek végeznie kell. Ennek attekintésére célszerli a gyakorlatbol kiindulni.
(v6. Rogacsné, 2015) Milyen kérdésekkel, problémakkal szoktak fordulni a
diakok, sziilok, pedagdgusok, iskolavezetok a tehetség-tanacsadohoz? Hers-
kovits Maria a Fovarosi Tehetséggondozd Kozpontot bemutatd cikkében
(Herskovits, 2002) 0sszegzi azokat a tapasztalatokat, amelyeket a sziilok
korében szereztek a Kozpont megkeresésekor (Herskovits, 2002, 171-172.
0.) (12. tablazat).

Silverman (1993) a tandcsadas tartalmi elemeit és stratégidit a tehetsé-
gesek sziikségleteibdl probalta levezetni, tanulsdgos ennek az attekintése is.
A szerz6 ramutatott, hogy ,,Az iskolai tandcsad6 vagy a tehetséggondozasi
szakember preventiv tanacsadasi csoportokat allithat fel ... A tandcsadasra
ugy kell tekinteni, mint egy pozitiv tdmogatasi rendszerre az egészséges On-
fejlodésért.” (i.m. 74. 0.). A 13. tablazat Gsszegzi az altala ajanlott fobb fej-
lesztési stratégiakat.
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12. tablazat. sziil6i kérdések, problémafelvetések a tehetség-tandcsadohoz

(Herskovits, 2002, 171-172. o. alapjan)

Iskolaskor elott

Alaphelyzet: a sziiloknek feltiinik, hogy a gyermek intellektualis fejlodése
gyorsabb, intenzivebb a megszokottnal, esetleg id6sebb gyermekiik / gyer-
mekeik fejlédésénél. Ennek sokféle jele lehet: kiilondsen jo emlékezet, feltii-
né logika, ezres korben vald szamolas, szokatlan intenzitasi kérdezoskodés,
korai spontan olvasas, specialis érdeklédés. Ezt a sziilok nagy része ambiva-
lensen — 6rommel, de némi ijedtséggel is — fogadja. Ehhez jarul, hogy a
gyermek viselkedése is sokszor ,,mas”, és a sziilé bizonytalan, hogyan kezel-
je ezt. A (Fovarosi Pedagogiai Intézet keretében létrejott) Tehetséggondozd
Kozpontban megforduld sziil6k igen nagy feleldsséggel, néha erds szoron-
gassal, feladatanak érzi, hogy gyermekének a legmegfelelobb nevelést nyt;t-
Sa.

A sziilok f6 kérdései: Valoban tehetséges-e a gyermek kiilso, ,,objektiv”
szemmel nézve is? Mennyi az 1Q-ja? Milyen teriileten tehetséges a gyermek?
Kell-e mar specializalni? Hogyan lehet fejleszteni, nem art-e neki a fejlesz-
tés? Megfeleld 6vodat keres, vagy valtoztatni szeretne. A gyermek 5-6 éves
koraban érett-e mar az iskolara? Mit tegyenek a nevelési problémak megol-
daséra?

A beiskolazas idején

Alaphelyzet: Az 0sszes probléma a megfeleld iskolavalasztas igen nehéz
kérdése ala rendelddik. A sziilok joggal érzik gy, igen nagy sulyt dontést
kell hozniuk, ahol a rossz dontés nehezen korrigalhat6. A kérdést neheziti,
hogy nincs objektive tokéletes megoldas, a csalad konkrét helyzetén (lako-
hely, anyagiak, segitd csaladtagok) kiviil a sokszor csak nehezen kibonthatd
értékrend, elvarasok, a gyermek egyedi tulajdonsagai, és hogy a sziilé ezeket
milyen modon fogadja el, mind-mind szempont a dontés kialakitasaban.

A sziilok f6 kérdései: A még nem, vagy éppen csak hatéves gyermek men-
jen-e mar iskolaba? Nincs-¢ valamilyen részteriileten deficitje, érzelmi, szo-
cialis érettsége megfelel-e az intellektualisnak? Sokszor talalkozunk azonban
azzal, hogy a probléma a sziil6k részérél tuldimenzionalt, minden egyéb
problémajukat ebbe a kérdésbe siiritik.

Iskolaskorban

A szokasos ,,tehetséges-e, mennyire, miben” mellett a leggyakoribb felve-
tések:

— a szild elégedetlen az iskolaval, ugy érzi, a tanitond személye nem
megfeleld, vagy az iskola nem értékeli megfeleléen a gyermeket;

— a sziild kevesli, amit az iskola ad, mas iskolat vagy kiegészito foglal-
kozast keres a gyermeknek, esetleg évfolyamot szeretne ugratni;

— aszllo szerint a gyermek képességeinél gyengébben teljesit;

— a gyermeknek az iskolaban beilleszkedési-, magatartasi problémai
vannak;

— a gyermek kiilfoldon jart iskolaba, a beilleszkedés nehéz;

— nyolc- vagy hatosztalyos gimnaziumon gondolkoznak.
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13. tablazat. A tehetségesek tanacsadasi sziikségleteinek kapcsolata az
intervencios stratégiakkal (Silverman, 1993. alapjan)

A tehetségesek tanacsadasi sziikségleteinek kapcsolata a tanacsado
intervencids stratégiaival

A tehetségesek szocialis-emocionalis
sziikségletei

Megérteni, hogy miben térnek el mas
gyermekektol, és miben hasonlitanak
hozzajuk.

Sajat egyéniségiik, valamint masok
egyéni eltéréseinek értékelése és becs-
ben tartasa.

A szocialis készségek megértése és
fejlesztése, amelyek lehet6vé teszik
szamukra, hogy megfeleléen viselked-
jenek tarsas kapcsolatokban.

Magas szintli érzékenységiik értékelé-
sének kifejlesztése, amely testet Olthet
humor, mlvészi torekvések, valamint
feler6sodott érzelmi élmények formaja-
ban.

Képességiik és tehetségiik, valamint
azok fejlesztési modjanak realis felmé-
rése.

Megérteni az eltérést a ,.kivalosagra
torekvés” és a ,,maximalizmusra torek-
vés” k6zott.

Megtanulni a kompromisszum miivé-
szetét és tudomanyat.

Stratégiak a sziikségletek ellatasara

Alkalmazzon kdnyvterapias technika-
kat.

Alakitson ki csoportos beszélgetést
tartalmazo szeminariumot.

Tartson egyéni beszélgetéseket.
Tamogassa a biografia tanulmanyoza-
sat.

Tisztelje az eltéro tehetségeket dijakkal,
eléadasok létrehozasaval, specialis
szeminariumokkal és szimpozionokkal.
Batoritsa a versenyekre jelentkezést.
Tanitsa a kreativ problémamegoldast
parokban vagy kis csoportokban.
Alakitson ki szerepjaték eléadasokat.
Talaljon ki megfelel6 szimulacios fel-
adatokat.

Batoritsa az érzékenység pozitiv és
kifejezd levezetéseit, mint példaul a
maganoktatas, onkéntes munka, miivé-
szet, zene és drama.

Batoritsa a naploirast, amely a kulcs-
fontossagu élmények kapcsan felszinre
keriil6 érzelmeket rogziti.

Adjon alkalmat rendszeres tesztelésre
és felmérési folyamatokra.
Szolgéltasson csoportos munkalehetd-
ségeket hasonlo képességli és érdeklo-
désti tanulokkal.

Hozzon létre ,,biztonsagos” kornyezetet
a sikertelenséggel valé kisérletezéshez.
Segitse eld a kockazatvallalo magatar-
tast.

Hozzon létre kooperacios helyzeteket.
Fektessen hangsulyt a célkitlizésre.
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Amint azt kordbban jeleztiik is, e tablazat is bizonyitja, hogy széleskort,
az ¢lethelyzetek altal allanddan wjat indukalo kérdések, problémak fogalma-
zodhatnak meg a sziil6k részérdl, amelyek megoldasaban a tandcsad6 szere-
pet tolthet be. Az is vilagosan lathato, hogy ezek egy részét a pedagdgusok
is képesek megoldani, mas részét azonban csak pszichologusi felkésziiltség-
gel lehet felvallalni. Nem véletlen, hogy a tehetség-tanacsadasban is ketté-
valnak a kompetencidk a pedagdgiai és pszichologiai tanacsadasra. David
M. és Révész Gy. (2013b) e kompetenciahatarokat a kovetkezOképpen fo-
galmazzék meg.

A pedagoégiai tanacsadas gy hatarozhaté meg, mint: ,,Célorientalt
problémamegoldd tevékenység, amelyben a pedagoégusok személykozi kap-
csolaton keresztiil nyGjtanak tamogatast tanitvanyaik/neveltjeik vagy azok
sziilei, neveldi részére, a gyermekek mindennapi életében, az intézményes
nevelés sordn az ovodai/iskolai palyafutdsban eléfordul6 élethelyzetek leg-
optimalisabb megoldasa érdekében. Ebben az interakcioban az adott prob-
léma megoldasahoz kapcsolodo informaciok feldolgozasa torténik meg a
tanacsadd pedagogus segitségével.” ,,A pszicholégiai tanicsadas: idoige-
nyesebb folyamat, a timogatas mar elsdsorban a személyiségre iranyul, erd-
forras atstrukturalas és Osszpontositas torténik”. (i.m. 2. 0.) A pszichologu-
sok szerepér6l atfogobban irunk a kovetkezo (5.) fejezetben.

B) A tehetség-tanacsadas szervezeti keretei az iskolaban

A tehetség-tanacsadas tovabbfejlesztéséhez a tartalmi szempontok mellett
fontos a lehetséges szervezeti kereteket is attekinteni. Tobbféle probalkozas
alakult ki és terjedt el itthon és kiilfoldon, lassunk néhany példat ezekre.
Seeley (1997) a kovetkezd lehetdségeket Osszegzi.

1. Egy tanar-tanacsado program beinditdsa a tehetséges didkok szdmara,
amelyben egy kulcsfontossagu szerepet jatszo tanar, aki tanacsado-
ként szolgdl a kurzusok, tevékenységek, esetleg mentoralas megter-
vezésében.

2. Csoportok szervezése a tehetségesek szamdra, amelyen beliil ezek a
diakok 1d6rdl idore talalkoznak, hogy az iskola tanulmanyi és szocia-
lis életének problémait megvitassak és tapasztalatot cseréljenek.

3. Egy palyavalasztasi tajékozodasi kdzpont 1étrehozasa, hogy a tehet-
séges tanulok irdnyitasa segitségével feltdrhassdk az egyes palyakat
¢s latogatasok céljara azonositani tudjanak megfeleld kozosségi men-
torokat.

4. Egy specialis tajékoztatd kiadasa a tehetségeseknek, a tehetségesek-
nek meghirdetett programokrol.
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5. Tehetséges didkok bevondsa egy ,,tléldcsomag” 1étrehozéasaba az is-
kolaba ujként érkezd tehetséges diakok szaméara, amely informaciot
ad a laboratériumokhoz és szamitégépekhez vald hozzaférésrol, spe-
cialis klubokrol és iskolan kiviili tevékenységekr6l, valamint tartal-
mazza mas tehetséges didkok nevét €s telefonszamat, akikhez mint
személyes forrasokhoz fordulni lehet.

E stratégiak mindegyike segithet a tandcsadoknak bdviteni szolgaltata-
saikat sajat-irdnyitasq, a tarsak vagy a tanar altal szervezett tevékenységeken
keresztiil. A folyamatok megszervezése idot igényel, a befektetett energia
azonban megtériil a fejlesztésben.

Mez6 Ferenc (2004) szerint az iskolai kdrnyezetben a tehetség tanécs-
adasra kinalkoz6 lehetéségek a kovetkezok: (i.m. 17. 0.)

— ,,pedagogusok esetében: munkakozosségi vagy tantestiileti vagy ne-
velési értekezletek, tanorak kozotti sziinetek, lyukasorak, oraldtogata-
sok, informalis 6sszejovetelek.

— csalad esetében: sziiloi értekezletek, sziilok akadémidja, csaladlatoga-
tas, amikor a sziilé az iskolaba hozza vagy az iskoldbdl hazaviszi a
gyermekét, informalis dsszejovetelek.

— didk esetében: tandra, tanorak kozotti sziinet, iskoldba jovetel vagy
haza menetel, szakkori ordk, kirandulds, csaladlatogatas, informalis
Osszejovetelek.

— mindenki szdmara: tandcsadoi napok vagy fogaddorak, médiaszerep-
lések (TV, radio, sajtd), szak- €s ismeretterjesztd cikkek, kiadva-
nyok.”

C) Tanacsado kozpontok lehetséges szerepe a tehetség-tanacsadasban

A fejlédés eredményeként ma mar itthon is elterjedében vannak a korabban
mar emlitett, uttord jelentdségli Fovarosi Tehetséggondozd Kozpontot min-
tajara a tehetség-tanacsadassal is foglalkozo kdzpontok. Az egyik elsd ilyen
volt, és ezen a teriileten a legatfogdbb programot megvaldsitd a miskolci
Tehetségfejlesztd és Tanacsadd Kozpont, amelynek munkéjat és szervezeti
felépitését Maleczkyné Hallok Edit és Sarka Ferenc (2002) mutatja be (7.
abra).
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7. dbra. A miskolci varosi Tehetségfejlesztd és Tanacsadd Kozpont
szervezeti felépitése (Maleczkyné és Sarka, 2002, 196. o.)

Tehetségfejlesztd és Tanacsad6 Kbzpont
Virosi Pedagégiai Intézet Miskolci Egyetem
tehetségfejlesztd szakértd Bolesészettudoményi Kar
szaktandcsad6 Neveléstudomanyi Tanszék oktat6i
Miikddtetés Szakmai segitségnyjtds
\_'I‘a_ni;sadés— Tehetségazonosités} Tehetséggondozis

Kozrem(ikdd6: NevelTi Tandcsadd Intézet

Tehetséggondozé vérosi szint( munkakdzdsségek mitkbdtetése

Tehetségfejlesztéu szakérték
Alsé tagozat Fels tagozat Kdzépiskola
Tehetséggondozé miihelyek mlikddtetése varosi szinten
(tehetségtipusok szerint)

Intellektudlis | Vezetdi Pszichomotoros Mivészi
képesség képesség képesség képesség
Termé- | Tarsada- Csoportok Sport  Mozgés- Képzb- | Zene-~
szettud. lomtud. | Kozdsségek | miivészet mfiv. | mfiv.

_ L 2T
-------- " Tehetséggondozé mbhelyek “"~------,_
(opeoldlil uhméuondozé miihelyek mkddtetése vﬂrosi lzinten) ~
Vd = Pex. ,.-"".-- - 22 "\_ \"\
f’ Almwnos fikita, \'4 Kozémskola ‘\/ Egyetem ) )
A \.\ AN R érintett tanszékei /
i N Gazdagités dfisftés ____-------""

E szervezet feladatai kozt a tehetség-tanacsadasban a kovetkezoket ta-
laljuk: (vo. Mez6, 2004).

239



— atehetséges didkok felismerésének segitése;

— tehetséggondozassal foglalkozd varosi szakmai munkak6zosség mu-
kodtetése;

— tehetségfejlesztd szaktanacsadd megbizasa;

— atehetség felismerése, azonositasa, diagnosztizalasa;

— a tehetségesek képességeinek fejlesztése (tehetségfejlesztd progra-
mok segitségével);

— pedagdgus-tovabbképzések (a tehetség 6sszetevoirdl, fejlesztési mod-
szereir6l);

— varosi szintll tehetséggondozo miihelyek szervezése;

— versenynaptar és kiadvany szerkesztése ¢€s kiadasa.

A tehetség tandcsadoi szerep mellett, illetve azon beliil a Tanacsado
Kozpont tevékenységei:

a) szervezeti szolgaltatas felajanldsa munkahelyi interakcion keresztiil;
b) szakmai kérdésekkel kapcsolatos konzultaciok szervezése;
c) segitségnyujtas specialis tananyag Osszeallitdsdban.

A sokrétli feladatcsokorban megjelend rendszerszemlélet ékesen bizo-
nyitja, hogy hallatlanul gazdag tevékenységkor kinalkozik a tanacsadok
szamara a tehetségigéretek kibontakoztatasaban. Neélkiililk hatékony tehet-
ségfejlesztés elképzelhetetlen!

D) Az elorelépés lehetéségei a tehetség-tanacsadasban

Fontos feltétele az elérelépésnek, hogy ki kell szélesiteni a tanacsadas rend-
szerét a tehetséggondozas minden szervezeti formdjara. Erre mar voltak
torekvések a MATEHETSZ ,, Tehetséghidak™ programjaban, azonban ezek
amolyan ,,probarepiiléseket” jelentettek. (vo. Bagdy, 2014) A kovetkezo,
2020-ig tartd programban, amely ,,Tehetségek Magyarorszaga” cimet vise-
li, tervben van ez a széleskorii kiterjesztés. Ugyanakkor az is vilagos, hogy
csak régionkénti (,,jards” nagysagrend) egy ilyen tanacsadd kozpont nem
tudja ellatni hatékonyan ezeket a feladatokat. Nem véletleniil fogalmazta
meg a szakteriilet két kivald hazai szaktekintélye, Herskovits Maria €és Ri-
took Magda (2013) a kovetkezdket. ,,A tehetségsegités rendszerének to-
vabbfejlesztése szempontjabol sziikséges a tehetség-tanacsadas szintjeinek
differencidldsa. A tehetségpontok valamennyi tipusandl szerepel a tanécs-
adas, azon beliil az életviteli/életvezetési tanacsadas mint feladat. A tanacs-
adason beliili szintekre vonatkoz6 felkésziiltségi, képzettségi kdvetelmény
azonban még nem jelenik meg az akkreditacios kdvetelményekben. A tehet-
ségsegités tovabbfejlesztésének fontos feltétele, hogy megfogalmazodjanak
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a tandcsadasi feladatszintekhez kapcsolédd kompetencia-kovetelmények.”
(i.m. 209. 0.) Ahhoz, hogy ezek a kompetencia-kévetelmények realizalodni
tudjanak, megfelelé szamu felkésziilt szakemberre is sziikség van! Az idea-
lis az lenne, ha minden iskoldban, tehetséggondozassal foglalkozd egyéb
intézményben, szervezetben dolgozna ilyen szakember, s ezeken a helyeken
méltanyos modon el is ismernék ezt a munkat ,,hivatalos” elfoglaltsagnak,
hogy ne tarsadalmi munkaban kelljen ezt a tevékenységet végezni. Ily mo-
don lehetne kialakitani a tehetség-tanacsadas halozati rendszerét, amely le-
fedné az orszag teljes teriiletét, hogy ne veszitse el ezt a lehetdséget egyetlen
tehetség-igéret sem esetleges problémadinak, fejlddésének segitésében.
Amint azt az el6z6ekben lattuk, a szakmai tudas nemzetkodzi kutatasokra
épiilve készen all, els6sorban Herskovits Maridnak kdszonhetden pedig év-
tizedekre visszanyulé6 magyarorszagi gyakorlati tapasztalat is van ezen a
terlileten, igy mar csak a szakemberek ,,Hadserege” hidnyzik, amely a mar
meglevd szakmai tudéssal egyiitt hozhatja a jelentds elérelépést a tehetség-
gondozas e kiemelten fontos teriiletén is!
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5. Az egyéni programtervek készitése és a ,,sze-
replék” egyuttmiikodése a megvalésitasban

Az elozo6 fejezetekben attekintettiik azokat a legfontosabb ismereteket, ame-
lyek feltételei az egyéni programtervek kidolgozasanak és megvaldsitdsa-
nak. Szemtigyre vettiik a 2. fejezetben a tehetségigéretek keresésének, meg-
ismerésének legfontosabb modszereit, elemeztiik a 3. fejezetben az egyéni
fejlesztd programok fobb tartalmi Osszetevdit, valamint attekintettiik a 4.
fejezetben azokat a pszicholdgiai, pedagdgiai modszereket, eszkozoket,
amelyekre épithetjilk a megvaldsitast. Ezek birtokdban elkészithetjiik az
egyéni tehetségprogramokat, amely lépéseihez ebben a fejezetben adunk
fogddzokat. Négy nagyobb kérdéskorre tériink ki: eldszor attekintjik a
programkészités legfontosabb alapelveit, majd bemutatjuk a programterv
készitésének ajanlott 1épéseit, ezt kdvetden példat is adunk az egyéni fej-
lesztd programtervre, végezetiil a program megvaldsitasban valo egyiittmui-
kodés legfontosabb személyeit és aspektusait mutatjuk be.

5.1. Az egyéni fejleszté6 programok készitésének legfontosabb
alapelvei

Az 1.4. fejezetben bemutattuk egyik elméleti kiindulasi pontunkat, Ziegler
»Akciotop-modelljét”, amelyben a szerzd hangstlyozza a kovetkezdket. A
tehetség-doménekben a kivételes teljesitményhez rendkiviil fejlett teljesit-
ményszintek kellenek, és ennek megfelelden sok tanulasi 1épéstdl fiiggnek.
Nem nagyon valoszinli, hogy a tanuld képes ezeket a 1épéseket egyediil
megtenni. A magas szintll teljesitmény elérése megkivanja sok mas személy
aktiv kozremiikodését, beleértve a tanarokat, sziiloket, mentorokat stb. A
kivalosag eléréséhez vilagos célok, egy jol megtervezett tanulasi Ut, vala-
mint hosszl tavli, magas mindségli tanulasi feedback sziikséges. Az okta-
toknak készen kell allniuk mind arra, hogy megtervezzék a célok teljesitése
felé tarto tanulasi utat, mind pedig arra, hogy a tanulokat végigkisérjék eze-
ken az utakon (Ziegler és mtsai, 2012). Ez rendszerszert tervez6 gondolko-
dast és munkat kivan, hiszen csak igy érhetd el, hogy a tehetségigéretek cse-
lekvési repertoarjat specifikus, egyénekre igazitott tanulasi kornyezettel vald
interakcioban fejlessziik. A szerzo be is mutatja a rendszerszeri tehetségfej-
lesztés f6bb céljait, s ot legfontosabb elvre hivja fel a figyelmet, amelyekre
mar a tervezéskor tekintettel kell lenniink. Ezek a kovetkezok (Ziegler és
mtsai, 2012).
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A) Fokuszalas a személy és kornyezete kozotti interakciora

Egy adott rendszer miikddése megértésének egyik része, hogy megismerjiik
azokat a kornyezd rendszereket, amelyekkel kolcsonhatasban van. Ilyen
értelemben a kivalosag produkaldsara képes valamely cselekvési repertoar
fejlesztését mi ugy fogjuk fel, mint specifikus kornyezetekhez valdé nagyon
sikeres alkalmazkodast (Aratjo és Davids, 2011; Ziegler, 2005). igy a tehet-
ségoktatas célja nem korlatozddhat az egyén fejlesztésére, hanem tartalmaz-
nia kell az egyén és kornyezete kdlcsonhatasat (vagyis az akcidtoposzt).

B) Az dsszes elem egyiittes kialakitasa

A rendszerszer( tehetségfejlesztés feltételezi, hogy a fejlesztési célok nem
¢érhetdk el, ha a figyelmet csak egyetlen elem fejlesztésére forditjadk. Ebbdl
kovetkezden az ilyen programnak holisztikusnak kell lennie, amely célul
tlizi ki, hogy a teljes rendszert fejlessze. A tehetségesség akciotoposzos 6S--
szefiiggésében ez azt jelenti: a cselekvési repertoart, a célokat, a kdrnyezetet
¢és a szubjektiv cselekvési teret tigy kell kialakitani, hogy a komponensek
értelmes modon interakcidban legyenek egymassal a fejlesztési folyamat
minden egyes 1épésében.

C) Eréforrasok koncentracidja, ,,fejlesztési toke” megteremtése

A rendszerszerii fejlesztésben a kdzponti figyelem a minden egyes rend-
szerben megtalalhatd kompetencidk és erdforrasok javitasan és bdvitésén
van. Ennek megfeleléen az erdforrasok koncentricidja a rendszerszerii
megkozelitések egyik o jellemzdje. A tehetségfejlesztd szakembereknek
jelentds szamu lényeges erdforrast kell elérhetdve tennilik az akcidtoposz
szamara: megfeleld instrukciokat, tanuldsi kompetenciakat, valamint szamos
kapcsolodo tényezdre vonatkozo informaciot: a célok, az 6kologia, a straté-
giak, valamint ezeken til azokat, melyek a tehetséges tanulo érzelmi és szo-
cidlis stabilitasara, motivacidjara, €s szocidlis tanuldsi kornyezetére is vo-
natkoznak.

D) Tanulasi utak kiépitése tehetséges egyének diagnosztikus azonosita-
sanak fetisizalasa helyett

A rendszerszerli tehetségfejlesztés Ziegler szerint a kdvetkezd alaptételen
nyugszik: a feladat nem az, hogy ,,kinyomozzuk” a tehetségeseket, hanem
inkabb, hogy fejlessziik a tehetséget egy egyiitt épitett folyamatban. Ily mo-
don a tehetségkeresés, -azonositds szorosan Osszefonddik a szakemberek
fejlesztd tevékenységével, ennek soran deriil ki igazan, hogy Ki is a tehetsé-
ges!
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E) Dinamikus-interaktiv szabalyozas

A rendszerszerli megkozelités feltételezi, hogy a tehetségfejlesztésben cse-
lekvések haldzataival van dolgunk, illetve az egyén sajat cselekvési reperto-
arjanak szubjektiv megnyilvanulasaival a célokkal és a kornyezettel valo
dinamikus interakcioban. Ennek megfelelden a rendszerelméletre alapozva,
az akciotoposzos modell 4 komponens koré épiil: cselekvési repertoarok,
célok, szubjektiv cselekvési tér és a kornyezet. A személy cselekvési reper-
todrjanak folyamatos boviilése a céljaival, szubjektiv cselekvési terével és a
kornyezetével valo interakcioktol fiigg. Ennek gazdagitasa pedig mindazon
tehetségfejlesztésben kozremiik6do intézményeknek és mas szervezeteknek,
egyesiileteknek, valamint azok vezetdinek és az ott dolgozd szakemberek-
nek alapvetd kotelessége! Ez programgazdagités, -fejlesztés természetesen
nem megy egyik naprdl a masikra, de kis 1épésekben haladva mindig hozza-
tehetlink egy-egy Uj elemet a korabbi gyakorlati tevékenységrendszeriink-
hoz.

Tovabbi fontos elveket fogalmazott meg Freeman (1996), amelyek
ugyancsak tampontul szolgalhatnak az egyéni fejlesztd programok kidolgo-
zasahoz. Szerinte a kovetkezdkre kell kiemelten figyelni:

— A fejlédésnek modszeresnek és folyamatosnak kell lennie.

— A tehetség-felismerésnek folyamataban, tobbszoros kritériumok alap-

jéan kell megtorténnie.

— Minden egyes 1épésnél és programelemnél indikatorokat kell érvé-
nyesiteni.

— A didk képességeit profilként, nem egyetlen adattal kell megjelenite-
ni.

— Egyre magasabb szintli kritériumokat kell alkalmazni az egymast ko-
vetd tanulasi szakaszokban.

— A diakokat be kell vonni a dontéshozatalba programjukat illetden,
nevezetesen sajat érdeklddési teriiletikknek a kozéppontban kell len-
nie.

Kiilondsen az utolsd elvre hivjuk fel a figyelmet, ezt tobb szerzd is ki-
emelten fontosnak tartja az egyéni tehetségfejleszté programok kidolgoza-
saban. Csikszentmihdlyi, Rathunde és Whalen (1993) azt tapasztalta, hogy
azok a tinédzserek, akik sikeresek a fejlédésben, onelemzési folyamatokat is
végeznek, hogy azonositsak tehetségiiket. Betts (1986) arra 0szténdz, hogy
a tehetséges fiatalokat vonjuk be a célkitlizésekbe, hogy segitsiink nekik
tisztabban latni rovid és hosszua tava jovobeli tevékenységeiket. Az egyéni
fejlédési terv kidolgozasa serkenti dket sajat tehetségiik, képességeik, telje-
sitménytik, alkalmassaguk, érdeklddésiik és tanulasi stilusuk attekintésében.
Ezen kiviil bevonja dket a rovid és hosszu tava személyes, szocialis, tanul-
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manyi €s karrier célok megtervezésébe, ¢és iranyitja 6ket a kurzusvalasztas-
ban, a tanterven kiviili tevékenységek ¢és a forrasok megtalalasaban a széle-
sebb kozdsségben, ezaltal megkdnnyitve tehetségfejlodésiiket és céljaik el-
érését. Treffinger és Feldhusen (1996) is javasolja, hogy a gyermekeket,
fiatalokat jelentds mértékben be kell vonni sajat programjaik kidolgozasaba,
ezzel segitjiik, hogy felismerjék sajat képességeiket és a fejlesztésiik adek-
vat céljait. Ez nem egyszeri akciot jelent, hanem folyamatosnak kell lennie
az iskolai évek alatt. Feldhusen (1998) tovabb gondolva az el6zbeket, fej-
leszté modelljében az integralt osztalyokban tanitd tanaroknak ajanl vilagos
iranyvonalakat rendszerszeriien, a képzés tehetséges gyermekekre torténd
differencidlasara, azt megvalositandd, hogy minden didk adekvat fejlesztd
programban részesiiljon. A modell a kdvetkezdkre helyezi a hangsulyt:

— Kiilonb6z6, az egyéni fejlédést lehetdve tevd individualizalt képzési

anyagok kiterjedt hasznalata.

— A megfelel6 tanuldsi gyakorlatok napi megtervezése a didkok segit-

ségével.

— Képzési egységek és tanulasi kdzpontok, amelyekben a didkok ma-

guk is hozzajuthatnak az anyagokhoz.

— Hatékony nyilvantartas vezetése, amely lehetévé teszi a tanar szama-

ra, hogy minden egyes gyermek fejlodését figyelemmel kisérhesse.

— Annak megvaldsitasa, hogy a program soran a didkok 6nalloak és on-

iranyitok legyenek.

Lehetne még folytatni a sort, sokféle elvet fogalmaznak meg a kutatok
az egyéni tehetségfejlesztd programok készitéséhez. Ennek a sokszinliség-
nek az az oka, hogy az individualizalt oktatasnak a gyakorlatban sokféle
valtozata van: az egyéni fejlesztd programoknak a skaldja a tehetséges dia-
kok oOrai munkajat kiegészit, gazdagitd tevékenységektdl egészen a rovi-
debb-hosszabb tavi rendszerszerii programokig terjed. Ezért is mutattunk be
tobbféle elképzelést, igy ki-ki tud valogatni adekvat elveket az altala alkal-
mazott egyéni fejlesztdé program el6bbi valtozataitol fiiggden. Természete-
sen az lenne a kivanatos, ha a rendszerszerli egyéni fejleszté programok
terjednének el hosszabb tavon, de a kis Iépéseket is megbecsiilendd, az al-
kalmi, a didkok oOrai munkdjat kiegészité individualizalt tevékenységek is
eldrelépést jelenthetnek!

5.2. Az egyéni fejleszté6 programok készitésének lépései

Mar e konyv eddigi fejezeteibdl is levonhatd a kdvetkeztetés, hogy sokféle
informaciora és sok személy egyiittmiikodésére van sziikség ahhoz, hogy
hatékony differencialt fejleszté tevékenységet tudjunk végezni tehetségfej-
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leszté munkénk soran. Fontos mar el6ljaroban hangstlyozni, hogy a tehet-
ségigéret specidlis teriiletétdl, az é€letkortdl, a fejlesztés célkitiizéseitdl, az
iskolai szubjektiv és objektiv feltételektdl, a csaladi hattértdl stb. fliggden
mas és mas strukturaban kell elkésziteni a tehetségesnek latszo gyerek, fiatal
egyéni fejlesztési tervét, s ennek megvaldsulasat folyamatosan ellendrizni,
illetve a valtozasoktdl fiiggen a célokat modositani kell. Ennek fobb szem-
pontjait minden tehetséggondoz6 miihelynek maganak kell kialakitania —
nincs altalanos recept, természetesen a fobb 1épéseket a terv elkészitésé¢hez a
kovetkezokben megadjuk. Figyelembe véve, hogy ,,az individualizalt okta-
tas a tartalomnak, a folyamatnak, a produktumnak és a tanulési kérnyezet-
nek a tanuldhoz valé szilikség szerinti hozzaigazitasat jelenti...” (Toth L.
1998. 50. 0.), ebbdl egyértelmiien kovetkezik, hogy komplex modon és fo-
lyamataban kell attekinteniink a tervezés menetét. A kovetkezd altalanos
1épéseket ajanljuk a gyakorlati tervezd munkahoz.

1. Az adott gyerek, fiatal jellemzdinek folyamatban torténé felderitése
komplex keresé modszerekkel. A keresé modszerekrdl részletesen irtunk a
2. fejezetben, itt csak az ott megfogalmazott elvekre és a komplexitast bizto-
sit6 modszer-egylittesre hivjuk fel a figyelmet. Utobbit itt fel is idézziik:

— a pedagoégusok és mas szakemberek jellemzése a fiatalrol egyiittmii-
kodésiik (tandrai egyiittmiikddés, ,.keresd programok”, szabad idds
programok, a diak teljesitményének jellemzdi stb.) tapasztalatai alap-
jan, strukturalt szempontrendszer szerint,

kérdoivek hasznalata tobbféle funkcioban,

tesztek €s felmérések: altalanos és specialis képességek felderitése,

— iskolapszichologusok véleménye,

— atanul6 onjellemzése,

tanulotarsak jellemzése a diakrol,

szilo1 jellemzés.

2. A gyerekrol, fiatalrol szerzett informaciok rendszerbe szedése a fej-
lesztd programok tartalmi szempontjait alapul véve:

— erds oldal(ak)ra vonatkozo6 informaciok, ezek megnevezése;

— gyenge pontokra utald informaciok, ezek megnevezése;

— tarsas kapcsolatok jellemzdi,

— a szoban forgo didk szabad idés programjai.

3. Az elkésziil6 egyéni fejlesztdo program tervezésében és megvaldsitasa-
ban varhatéan kozremiikodo személyek osszehivasa

Kiindulasi alap a mozgoésitashoz: az egyéni program a kézremiikodo tanarok
és mas fejleszté szakemberek: pszichologus, tanacsado, mentor, tutor stb.,
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valamint a tehetséges tanulo kozos tervezé és megvalosito munkadjan alapul,
amelyben a sziilok érdemi kézremiikodese is sziikséges.

Természetesen lennie kell egy tervezést és megvalositast dsszefogo pe-
dagogusnak, aki koordinalja a tervezést és a megvalositast is. (Kiilfoldon a
hivatalos neve ennek a személynek ,tehetségkoordinator”, Magyarorszagon
azonban ezt a kifejezést mas tartalommal hasznaljak, ezért e kifejezés hasz-
nalatdval nem akarok zavart okozni. A Szerz0 megjegyzése) Ez a személy
lehet a tehetséges diak osztalyfonoke vagy az adott fejlesztendd specialis
tehetségteriilet (tantargy) tanara stb. Mindenesetre olyan személynek kell
lennie a tervezés és megvalositds vezéralakjanak, aki nagyon jol ismeri a
»jeloltet”. Az egyéni fejlesztd programot megvalositd szakmai csoport veze-
tdjének, koordinatoranak a fobb feladatai a kovetkezdk: (Dudley, 1998)

— Kialakitja és a gyakorlatban mikodésbe hozza a tehetségkeresési €s
tehetségazonositasi rendszert.

— Osszegytijti és terjeszti — az egyéni fejlesztd program megvaldsitdsa-
ban kozremlik6dd szakemberek korében — a didkokra vonatkozd
adekvat informaciokat.

— Az egyes didkokra vonatkozd, fejlesztéssel kapcsolatos probléma-
helyzetek megoldasadban tdmogatast nyujt (informaciok, kapcsolatok
épitése, megoldasi javaslat stb.) a kozremiikodd szakembereknek, ta-
naroknak.

— Az egyéni programban résztvevd didkok sziikségleteit folyamatosan
figyelemmel kiséri.

— Osztdnzi a gazdagitd, gyorsito és differencialt fejlesztést biztosito le-
hetdségek kialakitasat a didk részére, mind a tandrdkon, mind azokon
kiviil, valamint ilyen lehetdségeket keres iskolan kiviili keretekben.

— Rendszeresen kapcsolatot tart a kozremiikodé tanarokkal és mas
szakemberekkel informaciogytijtés céljabol, folyamatosan facilitalva
is Oket, hogy tegyenek meg mindent sajat szakteriiletiikon a fejlesztd
program sikeres megvalodsitasa érdekében.

A fejlesztd program tervezdinek, megvalositoinak Osszehivasa, tanacs-
kozasa természetesen tobb alkalommal is sziikséges mar a tervezés folyama-
taban. A legelsd taladlkozasi alkalommal a 2. pontban jelzett, a fejlesztd
program készitésének és megvaldsitdsanak vezéralakja altal rendszerezett
informaciokat kell attekinteni, megbeszélni, esetleg kiegésziteni tovabbi, a
fejlesztendd fiatalra vonatkozo ujabb informaciokkal. Ennek eredményeként
rendelkezésiinkre all az a kiindulési fejlettségi szintet jellemzd informécio-
egyiittes, amelyre korrekt modon raépithetd a kialakitasra keriild egyéni
fejlesztd program.
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4. Az egyéni fejlesztd program konkrét kidolgozasa az elozé 1épéseket
kovetden lehetséges: Ki kell jelolni a fejlesztési programba bekeriil6 fej-
lesztendo elemeket.

Ez megtorténhet mar az elsd talalkozas alkalmaval is, vagy a kézremiko-
doknek jabb 6sszejovetelt kell tartani e fontos programpont megbeszélésé-
re. A fejlesztés tartalmi elemeinek kidolgozasahoz rendelkezésre allnak az
informéciok konyviink 3. fejezetében, itt csak a fobb strukturat foglaljuk
Ossze. Megjegyzendd, hogy a rendszerszerti, atfogd egyéni fejlesztd prog-
ram minden fobb tartalmi elemet magaba kell, hogy foglaljon, azonban az
intézmény tehetséggondoz6 rendszerének fejlettségi szintjétdl, a rendelke-
zésre all fejlesztd szakember-gardatdl fiiggden eléfordulhat kompromisszu-
mos megoldas is, amikor nem minden fébb teriilet kertiil be a fejlesztd prog-
ramba, de a korabbiakhoz képest az is elérelépést jelenthet a helyi tehetség-
gondozd program fejlesztésében.

Lehetséges fejlesztendo fobb teriiletek a kovetkezok.
A) A fiatal er6s oldala(i)nak fejlesztése.

B) A tehetségigéret gyenge oldalainak fejlesztése.
Ezek kozott kiemelt figyelmet kivannak a kovetkezo lehetséges problemati-
kus elemek.

— atehetséges fiatal motivalatlansaga,

— a hatékony informaciofeldolgozasi stratégidk hianya,

— kreativitas fejletlensége,

— személyiségbdl fakadd problémak.

C) A jeldlt tarsas kapcsolatainak lehetséges problémai.
D) Feltoltodést, lazitast jelentd programok.

5. Miutdn a kozremiikodd szakemberek megegyeztek a fejlesztendd teriile-
tek kijelolésében, ekkor kovetkezhet — ismét a fejlesztd szakembergardanak
az egyiittes ilésén — annak a meghatarozasa, hogy milyen konkrét
pszichologiai, pedagogiai eszkozrendszert mozgoésit a fejlesztési felada-
tokhoz az adott intézmény. Ezeket az eszkdzoket, modszereket attekintet-
tikk a 4. fejezetben, itt csak kiinduldsi pontként a fobb csoportokat idézziik
fel:

— gazdagitas,

— gyorsitas,
differencialas,
tanacsadas.
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6. Miutan attekintettiilk a felhasznalhaté pedagogiai, pszicholdgiai eszkoz-
rendszeriinket, fontos megjelolni, hogy mely fejlesztési teriileten milyen
konkrét célokat tiiziink ki, amelyeket a fejlesztendo fiatallal el szeret-
nénk érni a megjelolt fejlesztési periddus (amint lathatjuk majd a példank-
ban, ez lehet révidebb vagy hosszabb tavra sz616) végére. Fontos, hogy eze-
ket a pedagogiai célokat pontosan nevezziik meg a fenti négy nagy tartalmi
fejlesztési teriilet részteriileteihez kapcsoltan. Ez természetesen ismét csak a
kozremikodd szakemberek kozos megbeszélésének eredménye lehet, igy
tudjuk elkeriilni, hogy az adott iddszak alatt teljesithetetlen, illetve aranyta-
lan célokat tlzziink ki a fejlesztd munkdban. Fontos ebben a pedagogiai
realitasérzék, amely figyelembe veszi elsdsorban a fiatal teherbird képessé-
gét és a mindig jelentkezd idObeosztasi korlatokat. A fejlesztendd célokhoz
kapcsoltan meg Kkell jelolniink azt is, hogy milyen ,,méréeszkozokkel”
fogjuk az egyes teriiletek célrendszerének teljesiilését kontrollalni.

7. A tervezés nem egyszeri aktus a programkészités elején, ez végigkisé-
ri a program egész megvalositasanak idétartamat, hiszen az egyéni fej-
leszté program folyamatos megfigyelése soran érkezd informaciok menet
kozben a terv korrekciojat tehetik sziikségessé. Ezért is fontos a program
megvalositasdban kozremiikodd szakemberek alkalmankénti (minimum
kéthavonta, de ha a helyzet sziikségessé teszi, barmikor torténd) kozos érté-
keld megbeszélése, amelyen beszamolnak az altaluk megvalosuld célkitizé-
sek aktualis allapotarol, esetleg korrekciokat hajtanak végre a célok kitlizé-
sében, a pedagogiai, pszichologiai eszk6zok felhasznalasdban — természete-
sen e munka megfeleld fazisaban bevonva ebbe a fejlesztendd tehetségigére-
tet is. Az egyéni fejlesztd programban kozremitkodokre €s egyiittmitkdodésiik
alapkérdéseire az 5.4. alfejezetben még visszatériink. Ez ugyanis a legkriti-
kusabb pontja az egyéni fejlesztd programok megvaldsitdsanak, €s a siker-
nek a legfobb feltétele!

8. Mivel minden egyéni tehetségfejlesztd programnak meghatarozott idétar-
tamra kell késziilnie, a program lezarulasakor egy atfogé értékelé meg-
beszélésre — az dsszegyijtott eredmények és mas informaciok alapjan —
sziikség van, amelynek soran a programban kozremiikodé pedagogusok
és mas szakemberek, a sziilo, a fejlesztést megélo fiatal egyiittesen érte-
kelik a fejlesztd program eredményeit, tapasztalatait, szembesitve a
célkitiizéseket és az elért eredményeket. Fontos itt is a ,,zaraskor”, hogy
az adatszerzés sokféle forrasbol és értékelési eszkozzel, modszerrel tortén-
jen, ahogyan az ,,indulést” is komplex el6zetes informaciogytjtés jellemez-
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te. (vo. Sarka, 2013) Természetesen az értékelés alapjan maris megfogalma-
zodhatnak egy ujabb fejlesztd periodus célkitiizéseinek, pedagogiai és
pszichologiai eszkozrendszerének stb. a konturjai, s erre épitve az elézoek-
ben bemutatott Iépésekben a fejleszté munka maris folytatodhat tovabb, egy
ujabb periodusra kidolgozott cél- és eszkdzrendszer segitségével. Eyre
(1997) summaz6 gondolatait idézve: ,,Ahhoz, hogy a tanar hatékony okta-
tast nyljthasson az egyes tanulok szamadra, az értékelésnek, tervezésnek és
ellendrzésnek egy allando korforgésat kell fenntartania: az egyéni igényeket
értekelni kell, meg kell probalni megfeleld fejlesztést biztositani és ellen-
Orizni az eredményeket. Az ellenérzés eredményei aztan egy 10j értékelés és
terv kiinduloépontjaként szolgalnak.” (i.m. 50-51.0.)

A gyakorlati értékel6 munkat kdzvetleniil is segitendé bemutatunk itt
példaként egy értékelési kérdoivet, (Forrés:
http://www.youthopportunity.eu/dox/thbesz_kepzes/egyfejterv.pdf — a Valyi
Péter Szakképzd Iskola és Kollégium altal kidolgozott anyag) amely jol
alkalmazhat6é a megjelolt teriileteken a fiatal fejlettségi szintjének hoz-
zavetdleges meghatarozasara. Ezt a szempontrendszert a fejlesztd progra-
mot megeldzden is felhasznalhatjuk informacidszerzésre, valamint a prog-
ram zarasakor is megtehetjiik ugyanezt. Természetesen az itt megjelolt fébb
tartalmi tertiletek csak részben fedik le azokat, amelyek kapcsolodnak a te-
hetségfejlesztd programokhoz (lasd. 3. fejezet), azonban a tehetség kibonta-
kozasanak az itt szerepldk is fontos elemei. Ugyanakkor azért is értékes ez a
kérd6iv szamunkra, mert mintat adhat a fejlesztésben kozremiikodo szak-
embereknek sajat tartalmi elemiikh6z kapcsolodo hasonld struktirdjt kérd6-
iv kidolgozasahoz. Az egyéni tehetségfejlesztd programban kozremitkodd
pedagdgusoknak és mas szakembereknek, sziiloknek ajanlott felhasznalasra
a 14. tablazat kérddive.

14. tablazat. Ertékel6 kérdéiv egyéni fejleszté tervhez
(Valyi Péter Szakképz6 Iskola és Kollégium anyaga)

Kérjiik, értékelje a didkot az alabbi tulajdonsagok alapjan, 1-6-os skalan
elhelyezve!

(P1. ha a gyerek onértékelése teljesen redlis, akkor a 6-os pontot jeldlje meg,
ha teljesen irrealis, akkor az 1-est, a két sz€lsd érték kozott a fejlettségnek
megfeleld pontszamot adja meg értékként.)
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http://www.youthopportunity.eu/dox/thbesz_kepzes/egyfejterv.pdf

1. Fejlesztési teriilet: Onismeret

Onértékelése redlis. 654321 | Onértékelése irrealis.

Képes reflektalni sajat tevékenységé- | 6543 21 | Nem képes reflektalni sajat tevékeny-

re, és ennek megfelelden valtoztatja ségére.

viselkedését.

Tisztaban van erOsségeivel éseztfel | 654321 | Nem ismeri sajat erGsségeit.

is hasznalja sajat fejlédése érdekében.

Tisztaban van azzal, hogy milyen 654321 | Nincs tisztaban azzal, hogy milyen

teriileten kell fejlédnie. teriileten kell fejlédnie.

A sajat magar6l alkotott képe sokféle | 654321 | A sajat magarol alkotott képe egysi-

teriiletre kiterjed. k.

Onértékelése pozitiv 654321 | Onértékelése negativ.

Elfogadja 6nmagat. 654321 | Nem fogadja el 5nmagat.

Atlag:

2. Tanulas

Preciz, pontos feladatvégzés. 654321 | Feladatvégzésben figyelmetlen, pon-
tatlan.

Onallosag a feladatvégzésben. 654321 | Segitség, timogatas igénye a feladat-
végzésben.

Onellendrzési technikakat alkalmaz. 654321 | Nem alkalmaz, nem ismer 6nellendr-
z¢si technikakat.

Onmagér6l mint tanul6rél arnyaltan 654321 | Onmagardl mint tanulérol egysiktian

és a lehet legpozitivabban gondolko- és negativan gondolkodik.

dik.

Képes tobb szempontot egyiittesen 654321 | Csak sajat néz6pontjabol értékeli a

figyelembe venni a cél meghataroza- valtozo kiilsé/bels6 helyzeteket.

saban.

Felismeri és kihasznalja a tanulasi 654321 | Nem ismeri fel/nem hasznalja ki a

alkalmakat. tanulasra alkalmas helyzeteket.

Kitartd eréfeszitésre képes. 654321 | Erdektelen vagy nehézségek esetén
hamar feladja.

Atlag:

3. Szociabilitas

Baratsagos, készséges. 654321 | Baratsagtalan, elutasito, agreSsziv.

Onérvényesitése megfeleld. 654321 | Visszahuzddo, félénk.

Masok véleményére figyel, ha meg- 654321 | Senkit6l nem hagyja magat befolya-

gyozik, feliilvizsgalja nézeteit. solni, nem tudja el- és befogadni
masok véleményét.

Aktiv a kdzosségi életben. 654321 | Passziv a kdzodsségi életben.

Beilleszkedett a kozosségbe, alkal- 654321 | Nem illeszkedett be, nehezen alkal-

mazkodo.

mazkodik.

Atlag:
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4. Viselkedéskultara

Udvarias illemtud6 magatartas. 654 3 21| Udvariatlan, tiszteletlen magatartas.

Ismeri és betartja az eléirasokat, Sza- |654 32 1| Nem ismeri/nem tartja be az alapvetd

balyokat, masokat is azok betartasara eléirasokat, szabalyokat (a megfeleld

buzdit. alahizando).

Felszerelését rendben tartja. 6543 21| Felszerelését nem tartja rendben.

Kornyezetét 6vja, megbecsiili. 6543 21| Kbrnyezetét rongalja.

Masok eltéré nézetei és preferenciai 654 321| Intolerans, nehéz vele egylittmiikod-

irant tolerans és elfogado. ni.

Odafigyel masokra. 654321| Nem figyel oda masokra.

Sajat érdekeit megfelel6 modon tudja |654 32 1| Nem tudja megfeleléen képviselni

képviselni. sajat érdekeit.

Magabiztos. 6543 21| Onmagaban bizonytalan.

Konfliktushelyzetekben masok 654 3 21| Konfliktushelyzetben csak a sajat

nézbépontjait is figyelembe veszi. nézbépontjat veszi figyelembe

Atlag:

5. Erzelmek

Erzelmileg stabil, kiegyenstlyozott. 65432 1| Erzelmileg labilis, kiegyensiilyozat-
lan.

Fegyelmezett, megfontolt. 654321 Fegyelmezetlen, impulziv.

Nyilt, érzelmeit kimutatja és 654321 Zarkozott, érzelmeit elrejti vagy sza-

szabalyozza. balyozas nélkiil szabadon engedi
érzelmeit és indulatait (a megfeleld
alahuzando).

Nyugodt, békés. 654321 Fesziilt, nyugtalan.

Pozitivan viszonyul a segitséghez. 654321| Negativan viszonyul a segitséghez.

Ko6z6sség normait elfogadja. 654321 Kozdsség normait elutasitja.

Atlag:

6. Kommunikacio

Arnyaltan, gazdag szokinccsel fejezi  |654 32 1 | Kifejezésmodja szegényes.

ki magat.

Vitakban meggy6zden érvel. 654321 | Vitahelyzetekben nem képes kifejezni
Onmagat.

A helyzethez illeszked technikakat |654 321 | Nem a helyzethez illeszked6 techni-

(verbalis, nonverbalis) alkalmaz em-
berekkel valdo kommunikaciéban.

kakat alkalmaz az emberekkel valod
kommunikécidban.

Atlag:
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Pokhalo-diagram az egyéni profilrol:

—————

5.3. Példa az egyéni tehetségfejlesztdé programtervre

Az alabbiakban bemutatunk egy harom elembdl all6 egyéni programtervet,
amelyet Piirto (1999) ismertetett. Az 6 lentebb tanulmanyozhat6 példajaban
a tandcsadasi rendszer keretében sziiletett meg e fejlesztési terv, amelynek a
Iényege teljesen megegyezik az altalunk kidolgozott koncepcidoval: minden
tehetségigéretnek sziikséges, hogy legyen egy aktudlis, rendszeresen frissi-
tett egyéni fejlesztési terve, amely tervet a didknak és az iskolanak k6zosen
kell elkészitenie, a sziilok és a diak tanarainak aktiv részvételével. Célszerti,
ha szerepel a tervben egy rovid tava, valamint egy hosszu tava komponens
is. Ennek a tervnek kovetnie kell a diakot iskolarol iskolara, szintrdl szintre,
és bizonyos id6kdzonként vissza kell térni hozza, és a fejlédési eredmények-
t6l, valamint a kdrnyezeti lehetdségektdl fiiggden modositani kell.

Szandékosan nem valtoztattunk a terv részletein, még akkor sem, ha az
altalunk javasolt tartalmi fejlesztési szempontokkal nem teljesen kompatibi-
lis. A célunk a bemutatassal az, hogy az olvasok ismerjenek meg egy rend-
szerszertien kidolgozott tervet, amely Gtleteket adhat, részleteiben mintaul is
szolgalhat minden magyarorszagi intézménynek, szervezetnek sajat egyéni
fejlesztési programjaik kidolgozasahoz. Az el6z6 alfejezetben (5.2.) altalunk
ismertetett 1épéssor csak tajékozodasi pontokat adhat a szakembereknek a
tervkészitéshez, a terveket, ahogy ezt mar kordbban is hangsulyoztuk, min-
den iskolanak és mas szervezetnek maganak kell kidolgoznia — a gyerek,
fiatal jellemz6itdl és a kornyezeti lehetdségektdl fiiggden, altalanos recept
nincs hozza! A 15. tdblazat a Piirto-féle terv kereteit mutatja be.
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15. tablazat. Tandcsadasi terv az egyéni tehetségfejlesztéshez (Piirto, 1999)

Név L F Sziiletési datum Détum

Iskola Keriilet Viros, Allam

A tervet adminisztralo személy Titulus

Tehetség-teriilet(ek): Matematika Verbalis Természettudomany
Tarsadalomtud. ~ Idegennyelv. Vizudlis miivészetek  Vokalis zene
Hangszeres zene Szinmiivészet Téanc Atlétika Szocio-
emocionalis Mechanikai Miiszaki Talalmany Vezetés

Uzlet Egyéb

I. A tehetség-teriilet(ek) felmérésének eszkozei (Csatolja a dokumentumot.)
(Ne hasznaljon vegyes eredményeket; hasznalja az egyes tartalom-teriiletek ered-
ményeit)

1. Standardizalt csoport-képesség teszt. Melyik? Tehetség-
tertilet(ek):

2. Standardizalt egyéni képesség teszt. Melyik? Tehetség-
tertilet(ek):

3. Standardizalt csoport-teljesitmény teszt. Melyik? Tehetség-
tertilet(ek):

4. Standardizalt egyéni teljesitmény teszt. Melyik? Tehetség-
teriilet(ek):

S. Ellen6rz6 teszt. Melyik? Tehetség-
tertilet(ek):

6. Magatartasra vonatkoz6 kérdéssor. Melyik? Megjelolt vi-
selkedésformak leirasa: (Csatolja a dokumentumot.)

7. Személyiség-jegyek listaja. Melyik? Kommentalja. (Csatol-
ja a dokumentumot.)

8. PREDIKTIV VISELKEDES.  CSALAD ALTAL MEGFIGYELT ____
ON-UTALAS TANAROK ALTAL MEGFIGYELT TARSAK ALTAL
MEGFIGYELT KOZOSSEG
Mely viselkedésformak utalnak arra, hogy ez a diak tehetséges?

Projectek Portfolio Tanterven kiviili érdekl6dés és teljesitmény
Iskolan kiviili érdeklédés Versenyek Osztalyzatok Egyéb
frja le a megjelolt viselkedésformat!
9. Késziilt-e lista a didk személyes és szakmai érdeklddési tertileteirdl? Igen

Nem (Csatolja)
10. Sorolja fel a diak érdeklddési teriileteit.
11. Modosult-e a diak tanterve, hogy az alkalmazkodjon a tehetség-teriiletéhez?
Igen Nem (Csatolja)
12. Kertilt-e sor konzultaciora a diak sziileivel a diak tehetségér6l? ~ Igen ~ Nem
Csatolja a sziil6értekezleten késziilt jegyzeteket. Datum:
A tervért felelos személy részére:
Csatolasok:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
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A 15. tablazat folytatasa: Rovid-tava tehetségfejlesztési terv

I1. Révid tavu (egy éves) tehetségfejlesztési terv

A) Beavatkozasok az osztalyteremben:

Kiemelt osztaly Specialis iskolaba helyezés Athelyezés magasabb szintre
Kisegit6 tanar Halmozott csoportok Kiemelt program Tan-

menet siritése Akceleracio Gyarapitas Egyéb

[rja le a modositasokat:

Specialis osztalyba helyezés

B) Beavatkozasok az osztalytermen kiviil: Egyéni tanacsadas Csoportos
tanacsadas Egyéni felmérés Csoportos felmérés Mentor(ok)

Egyéni 6rak Csoportos 6rak Specialis klub(bok) Iskolan kiviili
tevékenységek Osztondijak Nyari programok  Vasarnapi programok
Versenyek Vetélkedok A tehetség-teriileten végzett projectek
Ko6zosségben valo részvétel  Konyvtari tagsag ~ Egyetemi tervezés  Egyéb

frja le a megjelolt tételeket:

C) Utmutatas: Csoportos utmutatas Egyéni utmutatas Mentoralas
Nyomon kovetés Tesztelés Tehetség €s érdeklddés iranyitasa
Folyamatban lev6 karrier informacid Nem-specifikus utmutatas

Specialis projectek/programok Tarsak utmutatasa sziili utmutatas

Osztondij informacioé Egyéb

frja le:

D) Tanacsadas: Szocio-emocionalis; csoportos tanacsadasra van sziikség
Szocio-emocionalis; egyéni tanacsadas sziikséges Terapeutahoz iranyitas
Nem-specifikus tanacsadas Szexualis/kabitoszerrel valo visszaélés miatti tanacs-
adas Az aszinkroniaval foglalkoz6 tanacsadas Tarsak tanacsadasa

Csalad tanacsadasa Egyéb

frjale :
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A 15. tablazat folytatasa: Hossza tavu (kett6-6t éves) tehetségfejlesztési terv

I11. Hosszi tava (kett6-ot éves) tehetségfejlesztési terv

A. Beavatkozasok az osztalyteremben: Specialis osztalyba helyezés Ki-
emelt osztaly Specialis iskolaba helyezés Athelyezés magasabb szintre

Kisegit6 tanar Halmozott csoportok Kiemelt program Tan-
menet siritése Akceleracio Gyarapitas Egyéb

frja le a modositasokat:

B. Beavatkozasok az osztalytermen kiviil: Egyéni tanacsadas Csoportos

tanacsadas Egyéni felmérés Csoportos felmérés Mentor(ok)

Egyéni 6rak Csoportos orak Specialis klub(bok) Iskolan kiviili

tevékenységek Osztondijak Nyari programok Vasarnapi programok
Versenyek Vetélkeddk A tehetségteriilet(ek) projectjei A

kozosségben vald részvétel  Konyvtari tagsag ~ Egyetemi tervezés  Egyéb

frja le a megjelolt tételeket:

C. Utmutatas: Csoportos Utmutatas Egyéni utmutatas Mentoralas
Nyomon kovetés Tesztelés Tehetség és érdeklddés iranyitasa

Folyamatban lev6 karrier informacio Nem-specifikus iranyitas Specialis

projectek/programok Tarsak utmutatasa Sziil6i Gtmutatas Osztondij

informacio Egyéb

frja le:

D. Tanacsadas: Szocio-emocionalis; csoportos tanacsadasra van sziikség

Szocio-emocionalis; egyéni tanacsadasra van sziikség Terapeutahoz iranyitas
Nem-specifikus tanacsadas Szexualis/kabitoszerrel valo visszaélés miatti

tanacsadas Aszinkroniaval foglalkozoé tanacsadas Tarsak tanacsadasa

Csaladi tanacsadas Egyéb.....ccevennne

frja le:

Datum:

Kézjegy:

A terv tervezett frissitési datuma:
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5.4. A megvalédsitasban kozremiikodé szakemberek kiemelt
feladatai, folyamatos egylittmiikodésiik sziikkségessége

Mar az eldz6ekbdl is kitlinik, hogy sokiranyd, a hagyomanyostdl gyakran
eltéré feladatkor megoldasa var azokra az iskolédkra, amelyek zaszlajukra
tlizik a hatékony tehetséggondozas jelszavat, s elkezdik a rendszerszeri
egyéni tehetségfejlesztd programok alkalmazasat a pedagogiai gyakorlatban.
E feladat sikeres teljesitésére akkor van esély, ha jol koriilhataroljuk azokat
a személyeket (és funkcioikat), akik kozremiikodése sziikséges a hatékony
egyéni tehetségfejleszté program hatékony megvaldsitasahoz. Az oktatas
barmely részének javitasdban nagy nehézség, hogy az egész tantestiilet elko-
telezettsége sziikséges hozza, ez érvényes az egyéni tehetségfejlesztd prog-
ramokra vonatkozoan is. Kutatasok azt sejtetik, hogy a konzisztens hozzaal-
last a legnehezebb kialakitani a tantestiiletekben. Lehet, hogy a tantestiilet a
tervezés idészakaban megegyezik a fejlesztésekben, de a valtoztatasok kivi-
telezésében mar kevésbé konzekvensek és lelkesek. Ebben a tekintetben
nagy feleldssége van az iskola vezetésének!

A kutatasok ¢és a gyakorlati tapasztalat alapjan a kovetkez6 személyek-
nek és egylittmiikdodésiiknek van kiemelt szerepe ezen programok sikeres
megvalositasaban: a fejlesztésben kozvetleniil kozrem(ikodé szakemberek-
nek, akik napi kapcsolatban vannak a fejlesztendd fiatallal (dontéen peda-
gbdgusok, de mas foglalkozasuak is lehetnek: edz0k, mesterek, miivészek), a
tanacsadonak, a pszichologusnak, a mentornak és a sziildnek. (Magyaror-
szagon most van kialakuldban egy 0j szerepkor, a tutoré, funkcioinak kidol-
gozasa a tehetséggondozas rendszerében most indult el, errdl a ,, Tehetségek
Magyarorszaga” Program keretében tajékozodhatnak majd az érdeklodd
olvasok.)

5.4.1. A pedagogus szerep alapelemei, ehhez kapcsolodé problémak a
tehetségfejlesztésben

Ugy gondolom, mindenki szamara evidens, hogy a legfontosabb szerep a
pedagdgusoké a tehetségfejlesztés folyamatdban. A sikeres munkanak naluk
1s megvannak a feltételei. A kutatok azt talaltak, hogy az olyan pedagdgu-
sok, akik nem rendelkeznek semmilyen specialis felkésziiltséggel vagy hat-
térrel a tehetséggondozas teriiletén, érdektelenek és néha ellenségesek is a
tehetséges diakokkal szemben. Korabbi sajat hazai kutatasaink alapjan meg-
allapithatd, hogy olyan pedagdgusok azonban, akik rendelkeztek némi ta-
pasztalattal a tehetségprogramokban folyd munkaban, vagy tovabbképzése-
ken vettek részt, altalaban lelkesebb hozzaallast mutattak (vo. Balogh, Bota
¢és David, 2000).
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Mi jellemzi a sikeres pedagogust a tehetséggondozasban? Seeley (1997)
Osszegezte ezt atfogd kutatasai alapjan:

Erettség ¢és tapasztalat, magabiztossag.

Magas szintii intelligencia.

A szakma iranti érdeklddés.

Magas szintli igény a teljesités irant.

Kedvez6 hozzaallas a tehetséges didkok irant.

Szisztematikussag, képzelGerd, rugalmassag és kreativitas a hozzaal-
las és reagalés tekintetében.

Humorérzék.

Hajlandosag arra, hogy a tanulas ,,elésegit6i”, ne ,,iranyitoi” legyenek.
Kapacitds a kemény munkara, hajlandosag arra, hogy tobb iddt és
erofeszitést aldozzanak a tanitasra.

Az altalanos ismeret sz¢les hattere, magas szint a szakértelem konkrét
teriiletein.

Hit az egyéni eltérésekben, és ennek figyelembe vétele a fejlesztd
munkaban.

Habar ezek a karaktervonasok minden pedagdgus szamara kivanatosak
lennének, most itt ugy jelennek meg, mint a tehetségeseket tanitdo pedagogu-
sok szamara elengedhetetlenek.

Nagyon sokat irtak mar a tehetséges tanulok jo tanarainak felkésziiltsé-
gérol is. Seeley (1979) elvégezte a tehetségesek oktatasdhoz szilikséges tana-
ri kompetencidk felmérését. Ebben a vizsgalatban egy kérddivet kiildtek ki a
tehetséggondozasban résztvevd egyetemeknek, igazgatoknak, és tanarok-
nak. 21 lehet6ség koziil a valaszadok a kovetkezé 6t kompetenciat jelolték
meg, mint legfontosabbakat:

bbb

Magasabb szintli kognitiv tanitas és kérdezés.

Tanterv-moédositd stratégidk hasznalata.

Specialis tantervfejlesztési stratégidk alkalmazasa a gyakorlatban.
Diagnosztikus tanari készségek magas szintje.

Didk-tanacsadasi stratégiak hasznalata.

A fentebb mar emlitett sajat magyarorszagi kutatasainkban (Balogh,
Bota és David 1., 2000) mi is kértiik a pedagdgusok véleményét arrdl, hogy
milyennek is kell lennie a tehetséges diakkal foglalkozo tandrnak. A vala-
szok dont6 tobbsége az alabbi kilenc kategoriaba volt sorolhato:

nyitott, elfogad¢ attittid (85%)
kreativ (80%)

nagy targyi tudas (78%)
motivalo képesség (75%)

258



— j6 humor (72%)

ambiciozus (64%)

alkalmazkodni tud a diak igényeihez (54%)
empatikus (48%)

onkritikus (44%).

A felsoroltakon kiviil néhany tovabbi jellegzetes vélekedés: tiirelmes le-
gyen, a sziil6kkel is tudjon szot érteni, ne rivalizaljon a didkkal, kovetkeze-
tesség ¢és adott esetben szigor jellemezze, ne kivételezzen a tanuldval, jo
,menedzser” legyen. A kapott eredményeket érdemes egybevetni a tehetsé-
ges diakrol alkotott felfogassal, definiciokkal. Erdekes, de valosziniileg nem
véletlen, hogy a tanarral szembeni elvardsok mennyire jol illeszkednek az
ott leirtakhoz. A tanarok jellemzdi is alapvetéen 3 nagyobb csoportban osz-
lanak meg:

— kognitiv,

— motivacios,

— szocialis.

A 9 tulajdonsag mindegyike besorolhato a 3 fobb teriilet valamelyiké-
hez. Lathatjuk, mennyire fontosnak gondoljak a toleranciat, azt hogy alkal-
mazkodjon a didk igényeihez, ¢s kello empatidval kozelitsen a tanulohoz. Ez
természetesen nem jelentheti az igények teljes mértéki kiszolgalasat, szol-
gai alarendelddést, de feltétlentil egy kiegyenstlyozottabb, egyenrangl vi-
szonyt eredményezhet. Lépést kell tudni tartani a diak komoly targyi felké-
sziiltségével is, hiszen a legtehetségesebbek gyakorta tandraikndl is tobbet
tudhatnak egy-egy teriileten. A tanari kreativitas sziikkségessége sem megle-
p6, hiszen csak ennek a képességnek a birtokaban kovethet6 a diakok fel-
gyorsult, helyenként akar csapongd gondolatmenete. A kreativitds nem szii-
kithet6 le egy-egy tudomanyos probléma megvalaszolasara, szocialis kreati-
vitasra is sziikség van a tehetséges tanulok massagabol eredd helyzetek ke-
zeléséhez.

A tehetségesekkel kapcsolatos kellemetlen pedagdégusi élmények kap-
csan megallapithatd, hogy sok csalddas forrasa, ha a didk nem bontakoztatja
ki képességeit, elkallodik. Ezért fontos, hogy gazdag motivacios repertoarral
rendelkezzen a pedagdgus, valtozatos modon és eszkozokkel tartsa ébren a
tanulo érdeklddését. Epp a szoros, sok esetben szinte barati tanar-didk vi-
szony miatt 1ényeges a lelkesedés, az ambicidzus magatartds. A tanarral
valo identifikacio révén igy a tanuld tudattalanul is atveszi ezt a hozzaallast,
kovetendd példa lesz szamara.

A j6 humorérzék szamos alkalommal oldhatja a tarsas kapcsolatokban
keletkezd fesziilt helyzeteket, valamint csokkentheti egy-egy tanulményi
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crer

zott stresszel jaro6 megmérettetéseken.

Az Onkritikussag azért kaphatott ilyen hangsulyos szerepet, mert épp a
legkiemelked6bb didkok foglalkoztatasa, tanitasa soran érkezhetnek el a
pedagdgusok szakmai teljesitOképességiik hatardhoz. Folyamatosan feliil
kell vizsgalni, és sziikség esetén modositani az elveket, alkalmazott mdodsze-
reket, belatni a hibat, a tévedést, a személyiséget €pitd mddon elviselni a
kudarcot ¢és a sikert egyarant. A tanari magatartas kiilondsen azért nagy ha-
egész késobbi életét meghatarozhatja.

Koncz Istvan (2006) a kérdéskor vizsgalatdban kiillondsen két jellemzo-
nek a fontossagat emeli ki a tehetségesekkel foglalkozd pedagogusok jel-
lemz6i kozil: az egyik az 6vodapedagdgusok, tanitok, tanarok érzelmi biz-
tonsdga, a mdsik a tanari attitiid. ,,A sikeres tanar fontos jellemzdje, hogy
érzelmileg biztonsdagban érzi magat, azaz amellett, hogy birtokolja a fentebb
felsorolt vonasokat, arra is tigyel, hogy ne keveredjen kicsinyes civakoda-
sokba a tanulokkal. Arra is képes, hogy megorizze nyugalmat, még ha a gye-
rekek bosszantd viselkedése okot is adna dithds kitorésekre. Néha a gyer-
mekek meglehetdsen tapintatlanul viselkednek tanaraikkal szemben, kiil6-
ndsen, ha azok tapasztalatlanok, vagy az a hir jarja roluk, hogy nem képesek
rendet tartani. Ha ilyenkor a tanar nem tudja lekiizdeni vagy legalabb palas-
tolni haragjat, azzal gyakran csak lovat ad a gyerekek bosszantdé magatartasa
ala; ha viszont higgadt tud maradni, barmilyen tapintatlanok a diakok, a
kellemetlen incidensek idével megritkulnak, megsziinnek.” (i.m. 248-249.
0.) ,,A fentebb felsorolt személyiségvonasokon tul a sikeresnek bizonyult
tanarok rendelkeznek Un. ,, kivanatos szakmai attitiidokkel” is. Pozitiv beal-
litottsag jellemzi Oket a felelosségvallalassal €s a kemény munkaval szem-
ben, tisztaban vannak vele, hogy feladataik tilmutatnak az iskolai 6rak sziik
keretein, de pozitivan viszonyulnak tanitott targyukhoz ¢és a tarsadalomban
betoltott szereplikhoz is.” (i.m. 249. 0.)

David Imre (2014) napjainkban a pedagdgusokat is veszélyeztetd kiégés
hatterében meghiizodo kivalto okokat kereste kutatasaiban. Maslach (2001)
vizsgalati eredményeit idézi, aki kutatasai soran gorcso ala vette a munkahe-
lyi, az individualis, valamint azon interperszonalis tényezdket, melyek sze-
repet jatszhatnak a kiégés kialakulasaban. Véleménye szerint az alabbi
munkahelyi tényezok jarulnak hozz4 a kiégés megjelenéséhez:

— tulterhelés,
1d6i nyomas,
szerepkonfliktusok,
szerep kétértelmiiség,
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szabadid6 hiany,
informacio hiany,
talzott kontroll,
talzott autondmia.

,»A tanari palya igen megterheld a sokrétii és szerteagazo feladatok mi-
att: tanitas, nevelés, értékelés, tanacsadas, segitségnyujtas. Ezen a palyan is
nagy jelentésége van a sajat pszicholdgiai immunrendszernek, amelyen
olyan, gondolkodassal kapcsolatos személyiségtényezdket értiink, melyek a
megkiizdés hatékonysagat befolyasolhatjak. Ezek a dimenzidk eldvételezik
a lehetséges redlis pozitiv kovetkezményeket, erdsitik a viselkedés varhatd
sikerességének elokészitését, hozzajarulnak a kedvezd iranyu valtozashoz,
biztositjdk a helyzethez és a személy éllapotahoz ill6 megkiizdési stratégia-
kat, ¢s mobilizaljak a megkiizdési forrasokat.” (Déavid L., 2014. 119. o.)

A pszicholdgiai immunrendszer dimenzidi a szerzo szerint.

Kontrollképesség: kontrollképességen nem csak viselkedési kontrollt
értiink, hanem gondolkodasi és dontési kontrollt is. Ahhoz, hogy egy
problémat kezelhetdnek €ljiink meg, sziikség van bizonyos foku kont-
roll érzésére: mi vagyunk a felelsek a kovetkezményekért.

Tanult leleményesség: olyan belsé személyiségrepertoar, mely az ak-
tudlis események gordiilékenységét, gyorsasagat garantalja. Elsdsor-
ban ez is a gondolkodasi folyamatok fliggvénye, jellemzdje a folya-
matossag ¢és a hatékonysag.

Lelki edzettség, keménység: nem az érzékenység hidnyat értjiik alat-
ta, hanem a lelkileg edzett, kiizdéképes személyiséget. Elkotelezett-
ség ¢és kitartas jellemzi: teljes odaadassal és rendszerességgel végzi
feladatait, a felmeriild nehézségek ellenére is.

Optimizmus: a tervezett cselekedetek varhaté kovetkezményeire vo-
natkozd pozitiv elvarasokat jelenti. Barmennyire is furcsa, de a kora
gyermekkori szeretetkapcsolatok mindsége és megbizhatdsaga don-
téen befolyasolja a személyiségben rejld optimizmust.

Koherencia érzék: az Osszefiiggések megértésének, megérzésének
képessége.

Entudatossag: tisztaban vagyunk sajat magunk erds és gyenge pontja-
ival, ismerjiik tlir6képességiink hatarait, s ennek fényében tudatosan
szervezziik dontéseinket. (i.m. 119-120. 0.)

David Imre azt a kérdést is felteszi és megvalaszolja, hogy ,,Vajon mi a

crer

egészséges teljesitményhelyzeteit €s sikereit megtaldlhassuk és megélhes-
siik, €s minderre meg is tudjuk tanitani a didkjainkat? Talan ismerni kell az
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ellenpolust onmagunkban. A szorongést, veszteséget és fajdalmakat. A ne-
gativ ¢életeseményekkel valé megkiizdésnek rengeteg pszichés hozadéka
lehet, ha a nehézségeket kihivasként értelmezziik. A feladatok, elakadasok
¢s kiizdelmek pszichodinamikailag ugyanarr6l szélnak az osztalyteremben,
mint az életben. Epp ezért a pedagogust holisztikusan, minden életteriiletét
¢s ¢letfeladatat atfogdan kell szemlélni és kezelni. Pszichodinamikat nem
lehet megsporolni, nem lehet atugrani és meg nem harcolni egyes élet-
feladatokat. Erettség csak fejlédési folyamat altal lehetséges, épp ezért a
pedagoégus szakméban keletkezett problémakkal valdo megkiizdés egyfajta
kulcskompetencia a mai vilagban.” (i.m. 120. o.) (Tovabbi informaciok a
pedagoégus-témakorben: Balogh, 2006, 2012; Balogh ¢és Koncz, 2008;
Koncz, 1999; Polonkai, 2015; To6th, 1998, 2000)

5.4.2. A tanacsadok szerepe az egyéni tehetségfejleszté programok meg-
valdsitasaban

Errdl a kérdéskorrdl mar Osszefoglaltuk a legfontosabb informaciokat az
el6z6, 4.4. alfejezetben, most rdaadasként még egy fontos szempontot te-
sziink ahhoz hozza, maris hangstlyozva, hogy elengedhetetien a sziilokkel
valo érdemi egyiittmiikédés a tehetség-tandcsaddasban is. A MATEHETSZ-
TNS Hoffmann (2013) felmérés szerint sokan vélekednek ugy a sziildk kor-
ében, hogy a tehetségfejlesztésben vald hatékony sziiléi kozremiikodés cél-
jabol ,,A sziil6 a tehetség felfedezésétdl kezdve allando tamogatast igényel,
hogy szembenézzen és megbirkozzon a nehézségekkel a tehetség kibonta-
koztatasa érdekében — valakitdl mindenképp kell tanacsot kérni, masképp
nem megy” (I.m. 7. 0.) — vélekednek sokan a sziildk kozil. Ez azt jelzi,
hogy a sziil6k nyitottak ezen a téren is az egyiittmiikddésre, természetesen
erre ,,szocializalni” kell dket, s ebben az iskolanak, a pedagégusnak, a ta-
nacsadonak kell vezet6 szerepet vallalnia. (vo. Balogh, 2014)

Ahogy azt korabban is jeleztiik, Magyarorszagon is vannak mar jelei
mind az iskoldkban, mind a vérosi, regiondlis tehetség-tandcsadd kdzpon-
tokban, hogy érdemi egyiittmiikodés alakul ki egyfeldl pedagdgusok és a
tanacsado szakemberek kozott, masfeldl a tandcsaddknak sziildkkel és gye-
rekeikkel kialakitott kapcsolata is fellehetd bizonyos hazai programokban.
Ugyanakkor az is megallapithatd, hogy ezen a teriileten még gyerekcipdben
jar a hazai tehetséggondozas. Ezért is fontos, hogy minél eldbb teremtsiik
meg a feltételeit a tehetséggondozd programokhoz kapcsoldédd tanacsadas
kialakitasanak. Ehhez a legbiztosabb alapot a harmonikusan miikodé peda-
gogus-sziild kapcsolat jelentheti. Ahol tehat mar kialakult a tehetséggondo-
z6 programokba bevont gyerekek sziileivel a folyamatos kapcsolat a tehet-
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ség-keresd ¢€s -fejleszté munkdban, ott nem nehéz ezt a fontos tartalmi ele-
met beépiteni a kozos munkaba, illetve tovabbfejleszteni azt. Természete-
sen, a vezetd, kezdeményezd szerepet a pedagoégusoknak kell vallalniuk:
informaciokat kell adni a tehetség-tanacsadas jelentdségérol, tartalmi Gssze-
tevoirdl, lehetdségeirdl, s ezek koziil a gyakorlatban is fel kell kinalni néha-
nyat. A szlilok tobbnyire azzal sincsenek tisztdban, hogy milyen lehetdségek
kinalkoznak ebben az egyiittmiikodésben, ezért fontos a hirverés, hogy mit
is kaphatnak a tehetségigéretek €s a sziilok ezen a teriileten. Alkalmas erre
példaul kiosztani sziiloknek a korabban bemutatott Herskovits-féle 6sszeg-
zést a sziilok kérdéseirdl, problémafelvetéseirdl, ez tampontul szolgélhat a
sziiloknek tehetséges gyerekiikkel kapcsolatos problémaik atgondolasdhoz, s
kiindul6 pontokat nyujthatunk ahhoz, hogy milyen esetekben fordulhatnak a
tanacsadd szakemberekhez. Fontos természetesen ezekrdl a lehetdségekrol
altalanossagokban is beszélgetni a tehetséges gyerekek sziileivel, akér egy
résziikre szervezett sziiloi értekezlet vagy klubfoglalkozas keretében is. Ez
batorithatja dket egyéni felvetéseik késdbbi megfogalmazéasaban.

5.4.3. A pszichologusok szerepe a tehetséggondozo programok megvalo-
sitasaban

Nyugodtan kimondhatjuk ma mar: a pszichologusok nélkiilozhetetlenek a
tehetséggondoz6d munkaban! (v6. David I. és Herskovits, 2013) Milyen bi-
zonyitékaink vannak erre? A pszichologusok kulcsfontossdgu szerepet
jatszhatnak a tehetséges gyermekek azonositasaban, valamint a szdmukra és
sziileik szamara nyujtott tanacsadasban. A pszichologusok altalaban jo fel-
késziiltséggel birnak az intellektualis képességek vizsgéalatahoz €és a szemé-
lyiségjellemzdk feltdrasahoz. Szaktudasuk ezen a teriileten fontos a tehetség
azonositasa szempontjabol. Az intellektualis vizsgalatnak, parosulva a hat-
tértényezOk és egyéni hosszabb tavu teljesitmény-felméréssel jol korvona-
lazhato fejlesztési iranyt kell eredményeznie a gyerek tehetség-teriiletére
vonatkozoan.

A pszichologusok fontos szerephez juthatnak a tehetséges gyermekek
fejlesztésének megvaldsitasara vonatkozd tanacsadasban is. A pszichologu-
sok ismeretei a fejléddésrdl, a tanulaselméletekrdl, valamint az egyének ko-
z06tti dinamikarol segithet a tehetséges gyermekek intellektualis és személyi-
ség-jellemzdinek jobb megértésében. (v6. Rogacsné, 2015) A koraérett vi-
selkedés az egyik oldalon, a normalis fejlédési novekedés a masikon érzé-
keny egyensulyt jelent. A pszicholdégusok feladata, hogy tajékoztassa a szii-
16ket, tanarokat és gyermekeket arr6l, miként tudjak ezt az egyensulyt a
lehetd legproduktivabb modon kialakitani. Ahogy a kutatdsokbdl ¢€s a tehet-
séges tanulokkal szerzett tapasztalatokbol egyre tobbet tudunk, a pszicholo-
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gusoknak nem csupan abban kell szerepet jatszaniuk, hogy informaciot
gylijtenek ehhez az ismeretalaphoz, hanem abban is, hogy azt felhasznaljak
az egyénre szabott programkészités és hatékony megvalositas érdekében -
alapul véve a komplex fejlesztés célrendszerét.

Ma még Magyarorszagon a pszicholdégusok nagy része kevés specialis
képzésben részesiil — ha egyaltalan részesiil ilyenben — a tehetségesekre vo-
natkozodan. A pszicholdgusok altalaban ki vannak téve a tesztelés segitségé-
vel valé hidnyossag-keresés orvosi modelljének. Az egyre nagyobb szamu, a
tehetségesek szamara inditott iskolai program sziikségessé teszi az 1j felada-
tokat és 1) megkdzelitéseket a pszichologusok szaméra. Ma mar tapasztalha-
t6 némi valtozas, a tapasztalatokat az eddigieknél mélyebben és szélesebb
korlien be kell épiteni a pszicholdgusok képzésébe és szakmai tovabbképzé-
sébe. Alapvet6 feltétele ezen a téren az elérelépésnek, hogy minden iskola-
ban miikodjon (teljes allasban vagy részfoglalkozasban) iskolapszicholégus,
s folyamatos érdemi egyiittmiikodés alakuljon ki kozte és a tehetséges gye-
rekek, valamint azok pedagogusai és sziilei k6zott. Amennyiben nincs isko-
lapszichologus az adott szervezeti egységben, akkor a most ujjaalakuld
szakszolgalatok munkdjara kell épitenlink a tehetség-tanacsadasban. (vo.
David I. és Herskovits, 2013; Rogacsné, 2015)

5.4.4. A mentorok szerepe az egyéni fejleszté6 programok megvalosita-
saban

A mentoralas ma mar altalanos jelenség a hazai tehetséggondozasban is,
azonban e szerep értelmezésében a gyakorlatban nagy eltérések vannak,
ezért célszerli pontositani a fogalmat. Nagy Tamas (2014) nagyon precizen
elvégezte ezt DuBois (2005) alapjan, s a kdvetkezdket emeli ki.

— ,,A mentoralas strukturalt és bizalmas kapcsolat, mely fiatalokat kot
Ossze olyan gondozé személyekkel, akik utmutatast, tAmogatast és
batoritast adnak, amelynek révén a mentoralt kompetenciaja és sze-
mélyisége fejlodik.

— Egy erdteljes érzelmi kapcsolat egy 1ddsebb ¢€s egy fiatalabb személy
kozott, olyan kapcsolat, melyben az iddsebb résztvevd megbizhatd és
szerethetd, valamint tapasztalt a fiatalabb személy vezetésében. A
mentor segiti alakitani a partfogolt fejlddését és novekedését.

— Hosszan tartd kapcsolat egy fiatal személy és egy felndtt kozott,
melyben a felndtt tdmogatéassal, tdmasszal és segitségnytjtassal latja
el a fiatalt.

— Torddo felndttek segitsége révén a fiatalok nagyobb eséllyel lesznek
sikeres és kiegyenstlyozott felnottek.

— Kapcsolat alapu szakmai aktivitas.” (i.m. 42. 0.)
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Gefferth Eva (2014) a mentor és mentoralt kapcsolatira vonatkozoan
Osszegezte a legfontosabb jellemzOket. A tehetséggondozas vilaghirii szak-
értdjét, Piirto-t (2007) idézve a tehetségesek mentorald kapcsolatanak leira-
sat egy szimbolummal kezdi:

(1) Kezdeti szakasz, amikor a mentor arra batoritja a mentoraltat, hogy
a hideg viz 6romének megéléséért és €lvezetéért 1épjen bele egy folyo-
ba, és szippantsa be a kdrnyezet friss levegojét.

(2) Szakmai virtuozitas szakasza, amikor a mentoralt tallép a romancon,
¢s kemény munkéval, intenziv onfegyelemmel és gyakorléassal elkezd az
érdeklddési teriiletén automatikussagra szert tenni. Ebben a szakaszban
a mentor az elérendd végsd allapotot modellalja.

(3) Tokéletesség szakasza, amikor a mentoralt szakértévé valik, gyakor-
latilag a mentor kollégajava. Ez az a pont, amikor a mentor érzelmi ve-
sz¢élynek nézhet elébe, hiszen a mentoralt feliilmulhatja 6t, mar tobbet
tudhat a modelljénél. Ha ilyenkor a mentor megkoti a mentoralt kezét, a
mentoraltbol soha sem lesz a szakma elismert, tisztelt tagja, hanem csak
a mentor klonja. A masik, talan legnagyobb probléma a tehetségesek
mentoralasanal az, hogy a mentorok sokszor nem talaljak a kisebbségek
tagjait és a noket eléggé érdekes eseteknek ahhoz, hogy felvallaljak
mentoralasukat, ezért fejlédésiik folyamata el se kezdddhet, kovetke-
zésképpen ritkan valhatnak partneriikké vagy akar rivalisukka.” (Arnold
¢és Subotnik, 1995; idézi Piirto, 2007; 6ket idézi Gefferth, 2014., 72. 0.)

A) Kik lehetnek a tehetségesek mentorai?

Barki lehet egy tehetséges gyermek mentora, amennyiben érdeklédése és
stilusa megegyezik a gyermekével. A tanarok é€s a sziilok gyakran megle-
pbdnek, hogy a gyermekek kiket jelolnek meg mentoraikként. Altalanos
értelemben a mentor egy a gyermek altal tisztelt és elfogadott személy, aki
példaképként szolgal az emberi torekvések valamely teriiletén, és aki 6sz-
tonzi ¢és tiszteletben tartja a gyermeket. A szerep a hdstdl a kollégaig terjed,
am mindig tiszteletet hordoz magéban. Pleiss és Feldhusen (1995) ramuta-
tott a mentor, a példakép €s a hos kozotti kiilonbségre. A hdst tavolrdl cso-
daljak, barmilyen személyes kapcsolat nélkiil. A hésok inspiracio-forrast
jelenthetnek, vagy érdeklddést kelthetnek a tehetséges gyermekben. A pél-
dakép olyan személy, akit a gyermek ismer, és akivel kapcsolatban all. Vé-
gezetiil a mentor olyan valaki, akinek intenziv és személyes kapcsolata van
a gyermekkel, és kitartoan befolyasolhatja a gyermeket.

A kiemelkedd egyének fejlodésében a mentoroknak mindig is fontos
szerepiik volt. A felnéttkori fejlodésrdl készitett kutatasok is hangstlyozzak
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a mentor fontossagat a személyes élet €s a karrier sikereiben egyarant (Da-
vid M., Gefferth E. és Nagy Tamas, 2014; Feldman, 1991; Goertzel és
Goertzel, 1962; Levinson, Darrow, Klein, Levinson és McKee, 1978;
Prilliman és Richardson, 1989).

B) Milyen szerepet tolthetnek be a mentorok?

A mentornak alapvetéen két tipusat kiilonboztetik meg. Az egyik a szemé-
lyes mentor: barki lehet, akirdl a tehetséges didk azt tartja, hogy nagy befo-
lyassal van ra. A masik forrds mentor olyasvalaki, akit egy programban kije-
161hetnek egy tehetséges didk mellé, dontden a szakmai fejlodését segitendd.

A személyes mentor

Levinson és kollégai (1978) kitlind meglatasokat fogalmaztak meg a szemé-
lyes mentor szerepére vonatkozdan. A mentor lehet egy fandr, aki erdsiti a
diak készségeit és intellektualis fejlédését. A mentor lehet szponzor, aki arra
hasznalja befolyasat, hogy eldsegitse a gyermek fejlddését. A mentor lehet
egy uj vilagba vezet6 kalauz, megismertetve a diakot értékekkel, szokasok-
kal és forrasokkal. Levinson szerint ,,Sajat értékein, teljesitményén, és élet-
modjan keresztiil a mentor egy olyan minta lehet, akit a védence csodalhat,
¢és utolérni probal. Tan4csot és moralis timogatast nyujthat a stresszes 1d6-
szakokban.” (98. 0.)

A forras mentor

A tehetségsegitd programok kijeldlhetnek mentorokat a tehetséges gyerme-
kek oktatasanak kiegészitése céljabol (vo. www.geniuszportal.hu; Balogh,
Mezd és Kormos, 2011). Ezek a mentorok altalaban onkéntes jelentkezok,
akik meghivjak a tehetséges gyermekeket munkahelyiikre. Boston (1978)
felhivta a figyelmet, hogy nem csupan a gyermek érdeklédésének a mentor
szakteriiletéhez val¢ illesztése fontos, de a tanitasi stilus és a tanulasi stilus
Osszeillesztése is. A mentor fontosabb jellemzdit a kovetkezOképpen irta le:

1. Altalaban, de nem minden esetben felnétt.

2. Rendelkezik egy specidlis készséggel, érdeklddéssel vagy tevékeny-
séggel, amely felkelti a tanuld érdeklédését.

3. Képes a diakot személyes szempontbdl eredményes tapasztalatok felé
iranyitani.

4. Rugalmas, segitve a diakot a tevékenységek attekintésére és atértel-
mezeésére.

5. Gyakran példaképe a tanulonak; az ¢letmod és hozzaallas olyan fel-

fogasat kozvetiti, amely eltér azoktol, akikkel a didk altalaban talal-
kozik.
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6. A diak mint tanuld és mint egyéniség érdekli a mentorként mitkodo
személyt.

Ezeket a tulajdonsagokat és szerepeket akkor kell figyelembe venni, ami-
kor megfeleld6 mentorokat keresiink a tehetségesek szamara. Mind a szemé-
lyes, mind az iskola-alapi mentor-kapcsolatok alapvetd fontossaguak a tehet-
séges gyermekek tehetségének és képességeinek teljes kibontakoztatasahoz.
Pleiss ¢és Feldhusen (1995) kijelentette: ,,A hatékony mentor tervezett tevé-
kenységekbe vonja be a gyermeket, amelyek ugy vannak iddzitve, hogy meg-
feleljenek a gyermek fejlodési sziikségleteinek, és alkalmat szolgaltat védenc-
ének, hogy reflektaljon élményeire és beépitse azokat.” (160. o.)

Az eréforras-mentorok egy masik jo bazisa lehet egy egyetem vagy f6-
iskola, ennek nagy hagyomanya van a tehetséggondozdsban. Egy magas
szinten kidolgozott modellt alkotott meg a Purdue Egyetem, mint a Purdue
Mentor Program (Ellington, Haeger és Feldhusen, 1986). A ,,partfogoltnak”
nevezett didkokat a tehetséges gyermekek egy csoportjabol valasztjak ki
azzal a céllal, hogy sziikségleteiket az egyetemi kozosség konkrét mentorai-
hoz tarsitsdk. Mentoronként kettd-négy partfogolt alkot egy mentor-
csoportot. Amikor a mentorokat kivalasztjak, egy képzésen kell részt venni-
ik a magas szintii kapcsolat eldsegitése céljabol, amely a mentort érzéken--
ny¢ teszi a tehetséges partfogoltak sziikségletei irdnt. Ez a modell kit{ind
eredményekkel dicsekedhet, az atfogd értékelési beszamoldk szerint. A
szerzOk a kovetkezd konkluziora jutottak: ,,A mentoralasi folyamat leheto-
séget ad a tehetséges fiatalok szamara, hogy megismerkedjenek a kiilonb6z6
foglalkozasokkal, és segiti Oket a palyavalasztasban. A mentoralas arra is
motivalja a fiatalokat, hogy a tehetségiiknek megfeleld teriileteken terjes-
szék ki érdeklédésiiket és tevékenységeiket. Eszkoz funkcioként szolgal
abban a tekintetben, hogy a partfogoltak értékes informacioét szereznek men-
toraiktol a tertiletrél.” (5. o.)

5.4.5. A sziilok szerepe az egyéni fejleszté programok megvaldsitasaban,
pedagogusok és sziilok egyiittmiikodése

A csalad és iskola kapcsolatat ugy kell tekinteniink, mint az elsédleges és
masodlagos szocializacids hatdsok Osszehangolasat, illetve annak sziiksé-
gességét. Ennek az egyiittmikodésnek a gyerek, fiatal fejlddésében a szak-
emberek Oriasi szerepet tulajdonitanak, jogosan, hiszen az iskolaban hate-
konyan oktatni és nevelni csak a csaldddal egylittmiikddve lehet, és ez a
tehetséges gyerekek vonatkozasaban is igy van. A gyakorlati tapasztalatok-
bol is egyértelmiien kovetkezik, hogy mint sok mas feladatot, a tehetség-
gondozast is nehezen tudja a csaldd hatékony kézremiikodése nélkiil sikere-
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sen megoldani az iskola. Erre utal a kordbban mér bemutatott, vilagszerte
elfogadott Monks—Renzulli-modell (Monks és Knoers, 1997) és az itthon
leginkabb ismert Czeizel-modell (1997) is, amelyek szerint a kdrnyezeti
tényezok (iskola, kortarsak, tarsadalom, csalad) koziil meghatarozé szerepet
jatszik a gyerek tehetségének kibontakozasaban a csalad is. Ebbél egyértel-
miien kovetkezik, hogy a tehetséggondoz6 programokban egyfeldl a csala-
dok szemléletmodjat, nevelési kultarajat is fejleszteni kell, masfelél ezen
programoknak — lelki és anyagi — kompenzacios szerepet is vallalniuk kell a
csaladi hatranyok kiegyenlitésére. (v6. Bagdy, 1986; Balogh, 2014; Buda,
1998; Monks és Ypenburg, 2012; Pulay , 2011; Sinkd, 2008; Teleki, 2007)

5.4.5.1. A csalad alapveto funkcioi a tehetséggondozdsban

A csalad, a nevelési intézmények ¢s a tarsadalom tobbszords tdmogatasa
nélkiil minden gyermek akadalyoztatva van a fejlddésében. A jol mitk6do
csalad felerdsiti a tagabb kornyezet pozitiv, fejlesztd tendenciait, és csok-
kenti vagy kiszliri a karositokat. A diszfunkcionald csaldd viszont éppen
ellenkezbleg hat: a negativ hatdsokat erdsiti fel, és gyengiti a kedvezdek
hatékonysagat. A kutatasok szerint a csalddok kiemelten a kdvetkezo tertile-
teken befolyésoljak a gyerekek fejlodését (Balogh, 2012a, 2014, Téth L.,
2014).

— Anyanyelv és gondolkodds (szellemi fejlesztés)

Az anyanyelv szinvonala dontéen befolyasolja az intellektualis-kognitiv
fejlodést. Az egyének ahhoz a tarsasaghoz igazitjak gondolkodasi sajatossa-
gaikat, akikkel egyiitt vannak. Lehet példaul, hogy egy gyermek onallobban
gondolkodik otthon, ¢és konformistabb az iskoldban, vagy kudarcot vallhat a
tanar altal kiadott feladatokban anyanyelvi fejletlensége miatt, de az utcai
banda kovetelményei tekintetében kiemelkedden sikeres lehet.

— Erzelmi alapok megteremtése, motivdcio kialakitisa

A gyerek érzelemvildganak kialakitasdban dontd szerepe van a csaladnak, az
érzelmi fejlodés alapjai itt rakodnak le. Ez hatassal van az iskolai munkajuk-
ra is: a gyermekek érzései azzal kapcsolatban, hogy mit képesek elérni, na-
gyon koran kialakulnak. Azzal, hogy a kompetencia érzésével és egy el-
érend6 céllal ruhazzuk fel Oket, altalaban noveli a tanulas iranti motivacio-
jukat és az ezzel jaro teljesitmény-szintet is.

— Szocialis viselkedés és kognicio

A szocialis viselkedés fejlesztésének alapvetd részei az empatia, a kdlcso-
ndsség, a viszonzas, a normdk, a jogok, a kotelességek megtanitasa, ebben is
meghatarozo6 szerepe van a csaladnak. A szocidlis kognici6é az a mod, aho-
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gyan az egyén észleli a tobbi embert, ¢s megérti azok gondolatait, érzéseit,
szandékait és nézOpontjait. A gyermekek élményei a csaladon beliil felhal-
mozodnak, melynek eredményeként véleményt formalnak mésokrol, és sajat
maguk viszonylataban arrdl, hogyan gondolkodnak és viselkednek. A csalad
mint interakcios tér a szocialis viszonyulds és identitas alapja.

A csalddnak mint primer szocializacids szintérnek a fontossagat a tarsa-
dalomtudosok és pszicholdogusok régota hangoztatjak. (Bagdy, 1986; Ariés,
1987; Neményi, 1988; Satir, 1994). Ahogy mér emlitettiik, a sziil6i hdznak,
a csaladi nevelésnek meghatarozd szerepe van a tehetséges gyerekek fejlo-
désében is (Albert, 1983; Czeizel, 1997; Davis és Rimm,1985; Harmatiné,
2011, Harsanyi, 1994 stb.). Arr6l viszont mar sokkal kevesebbet tudunk,
hogy a csaladi hatdsok milyen mechanizmussal, milyen utakon fejtik ki ha-
tasukat, erre vonatkozdan kevés hazai kutatdsi eredmény latott napvilagot.
Egy korabban végzett kutatadsunk (Balogh, Bota és David, 2000) alapjan
készitett tanulmanyban az alabbi dsszegzését adtuk annak, hogy a csaladnak
milyen konkrét feladatai vannak a tehetségfejlesztésben, a pedagdgusok
véleményét kérve arrdl, milyen eszkozokkel tudja leginkabb eldsegiteni a
csalad a tehetség kibontakozasat. Az itt kapott eredményeink kiindulasi
pontjai lehetnek a pedagdgusok és a sziilok egylittmiikodésének tovabbfej-
lesztéséhez.

Kutatasunkbol kidertilt, hogy a szakirodalmi adatokkal egyezden a pe-
odafigyelést, a gyerek munkdja iranti érdeklddést, a kozos élményeket tekin-
tik a legfontosabbnak, pontosabban e kategoriak valamelyikét a tanarok
99,98%-a fontosnak tartotta. Az altaluk adott 336 valaszbol 122 valasz esik
e nagy kategoria valamelyikére, ami annyit jelent, hogy vélaszaiknak tobb
mint egyharmada keriil ebbe a nagy kategoriaosztalyba. Ezen beliil is a ki-
egyensulyozott, jo csaladi 1égkor ugrik ki 54%-kal, vagyis a tanaroknak
tobb mint fele ezt a tényezdt tartja elengedhetetlennek a gyerekek képessé-
geinek kifejlodésében. Ez az egy alkategdria egyébként kozel egyotodét
(19,64%-at) lefedi a valaszokbdl Gsszeallitott Osszkategorianak, a harom
alkategoéria egyiittvéve pedig 36,31%-0t.

A kovetkezé nagy kategoria a szellemi fejlodés biztositasa, aminek 8
alkategoridja van, és ami az Osszvalasztasnak a masik, kozel egyharmadat
jelenti, tehat az altaluk adott 336 valaszbdl 112 esik e kategdriaosztaly va-
lamelyikébe. A kategoridkra kivetitett %-os megoszlasa 33,31%, ami azt is
jelenti, hogy a tanarok koziil szinte valamennyien fontosnak tartottak vala-
melyik alkategériat, vagyis a tehetség kibontakozédsdhoz és fejlesztéséhez
anyagi tamogatasra, eszkozokre (szamitogép, hangszer), konyvekre, kiilon-
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orékra, kulturalis lehetéségekre (mozi, szinhaz, hangverseny, kiallitas, uta-
z4s) is sziikség van.

A harmadik kategoria a csalad kozvetitdé szerepe, amely 14,58%-0s
sullyal szerepel a lehetséges kategoridkon beliil. Fontos tehat az értékek
kozvetitése (ezen belill is a tudasnak mint értéknek a kdzvetitése, a példa-
adas, a sziiléi modell, illetve a tehetségnek mint massagnak az elfogadasa,
toleralasa. Mindezeket 49 izben tartottak 1ényegesnek (a lehetséges 336 va-
lasztasbol).

A negyedik kategoria a masodlagos szocializaciés szintérnek a meg-
valasztasa 8,65%-kal, vagyis a sziilének tehetséges gyermeke érdekében jol
meg kell néznie, hogy milyen iskolat, és milyen pedagdgust vélaszt, ezen
tulmenden pedig torekednie kell jo kapcsolat kialakitasara a pedagdgussal.

Az 6todik és egyben utolso kategoria a tehetségek gondozasaval kap-
csolatos kozvetlen tennivalokat foglalja magdba, azaz a sziilének fel is kell
ismernie, sot fejlesztenie kell gyermeke tehetségét, sziikség esetén pedig
szakember segitségét is igénybe kell vennie. Mindezeket a pedagogusok 24
alkalommal nevezték meg, ami a kategoridk eloszlasaban mar csak 7,15%-
ot jelent, de nagyon fontos, hogy kiilon hangsulyt kapott.

5.4.5.2. A pedagogus és sziilo egyiittmiikodésének tartalmi elemei a tehet-
seggondozasban

Amint azt mar kordbban megfogalmaztuk, a csaldd és iskola kapcsolatat tigy
is felfoghatjuk, mint az elsddleges és masodlagos szocializacids hatasok
Osszehangolasat, illetve annak sziikségességét. Vegylik szemiigyre, mit je-
lent ez tartalmi szempontbol! A 8. abra foglalja 6ssze fentebb emlitett kuta-
tasunk erre vonatkozo eredményeit.
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8. abra. A pedagdgusok és a sziilok egylittmitkodésének tartalmi elemei
(Balogh, Béta és David, 2000)

A kategoriak %-os megoszlasa

357

30

1. Allando, folyamatos, j6 kapcsolat, informaciocsere, egyiittmiikodés
B 2. Célok tisztazasa, egyeztetése, kozos allaspont, azonos kévetelményrendszer
0 3. Munkamegosztas, kozos tehervi-selés, a fejlédés kozos értékelése
0 4. Pedagogus tanacsa, szakmai, médszertani segitség nyujtasa

B 5. Tehetség, képesség fejlesztése

0 6. Tehetség, képesség felismerése

B7. Sziilék anyagi tamogatasa

0 8. Tamogatas, odafigyelés, elfogadas

B 9. A tanulé megismerése

B 10. K6z6s programok

O011. Palyavalasztas

012. Gyermekszeretet
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A kovetkezOkben vegyiik szemiigyre, hogy a fenti kutatas eredményei-
bdl, illetve a hétkoznapi tapasztalatokbol levonva, melyek az egyiittmiiko-
dés tartalmi aspektusanak kiemelkedd elemei.

a tanuld megismerése, tehetségének felismerése,

célok tisztazasa, egyeztetése, azonos kdvetelményrendszer kialakitasa,
a fejlodés kozos értékelése,

— apedagogus, pszicholdgus tanacsa, mdodszertani segitségnyujtasa.

Amint az eldbbiekben lattuk, a vizsgalatunkban ennél tobb elem jelent
meg, most itt terjedelmi korlatok miatt csak a legfontosabbakat vessziik na-
gyito ala, abban a reményben, hogy segitséget nyujtunk mind a pedagdgu-
soknak, mind a sziiloknek ezen tennivalok megvalositasaban a jelenleginél
hatékonyabb szinten. A fejezet végén talalhat6 felhasznalt szakirodalom itt
IS lehet6séget nyujt tovabbi kiegészitd informaciok elérésére

A) A sziil6k szerepe tehetség felismerésben, azonositasaban

Sokan tartjak ezt a teriiletet az iskolai tehetséggondozd munka legkritiku-
sabb pontjanak. Nem véletleniil, hiszen ha nem taldljuk meg az igazi tehet-
ségigéreteket, nem lehet hatékony a leggondosabban Osszeallitott program
sem. Masrészt azért is kritikus elem ez, mert nagyon nehéz korrekt moédon
azonositani a tehetséget. Ennek a feladatnak a megoldésa koriiltekintd mun-
kat kivan a pedagogusoktol, fejlesztd szakemberekt6l. Hol van a helye eb-
ben a folyamatban a sziil6knek?

A MATEHETSZ-TNS Hoffmann (2013) korabban mar emlitett felmé-
rése szerint a megkérdezett nagyszamu sziilé 46%-a fogalmazta meg, hogy a
sziildknek jelentds szerepe van a tehetségek felismerésében. Ehhez képest a
tanar, 6vond csak 32%-ban szerepel a valaszok kozott, a pszichologus pedig
minddssze 2%-kal. Ez meggy6z0 adat arra vonatkozoan, hogy a tehet-
ségazonositasban szamithatunk a sziilok érdemi kézremiikodésére. Tekint-
siik 4t vazlatosan, milyen Uton lehetséges ezt megvaldsitani.

Lattuk az el6zéekben, hogy a rendszerszerli azonositdsbol nem hia-
nyozhatnak a sziil6k gyerekeikre vonatkozé jellemzései. Nem konnyti azon-
ban korrekt informéciokat kapni a tehetségigéretek sziileitdl, hiszen jelentd-
sen fliggnek ezek a tehetség-témakorben valo jartassaguktol, illetve hétkoz-
napi tapasztalataiktol — ezekben pedig nagy kiilonbségek vannak. Célszerii
tehat valamely eszkozt biztositani, amely megkdnnyiti a sziilok jellemzésé-
nek elkészitését. Mar a fentebb bemutatott VanTassel-Baska altal megfo-
galmazott jellemzok is segitségiil szolgalhatnak a sziiloknek a tehetség bi-
zonyos jellemzdinek felismeréséhez gyerekeikben, azonban még szélesebb
kori szempontsort kinal — akar a tehetségigéretek korai felismeréséhez is.
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B) A fejlesztés céljainak tisztazasa, egyeztetése, azonos kovetelmény-
rendszer kialakitasa

Az egyéni fejlesztési programok kidolgozasaban és megvalositdsaban ismé-
telten elengedhetetlen a sziilokkel vald folyamatos egyiittmiikddés a célok
megfogalmazasaban is. Amint az a fentiekben megfogalmazddott, a tehetség
kibontakoztatasra vonatkozo célokat egyeztetni kell a sziilékkel és didkok-
kal, lehetdleg kozosen kell azokat megfogalmazni, s kérni a csalad kozre-
mikodését a célok eléréséhez az adekvat teriileteken. A MATEHETSZ—-
TNS Hoffmann (2013) felmérés szerint is a sziilok célokat fogalmaznak
meg gyerekeik szamara a tehetségfejlesztésben. Fontosnak tartjak, hogy a
kotelezo iskolai foglalkozasok mellett valamilyen hobbyt, szabadidds tevé-
kenységet szervezzenek a gyerekek szdmara. Azt is 1ényegesnek tekintik,
hogy a gyerek az aktualis érdekl6désének megfelelden kiprobalhassa magat,
megtalalhassa azt, ami neki igazan tetszik. Ugyanakkor hathatos segitséget
varnak ebben a folyamatban a kiilsé szakértoktél. Ez megint csak kivalod
kiindulasi alap a pedagogusok, mas tehetségfejlesztd szakemberek és a szii-
16k egyiittmikodésének fejlesztéséhez. A megkérdezett sziilok jelentds ré-
sze, 82% gy véli, hogy a tehetség nem tor utat maganak, a tudatos fejlesz-
tés elengedhetetlen!

C) A tehetséges gyerek teljesitményének, fejlodésének kozos értékelése

A tehetségigéret fejlodésének fontos feltétele, hogy a sziildk realis elvaraso-
kat timasszanak gyermekiik teljesitményével kapcsolatban. Az iskolaknak
ki kell alakitaniuk a sziilékben, hogy tanacsot kérjenek arra vonatkozoan,
gyermekiiket otthon hogyan tamogathatjak leginkabb, és az iskolanak haj-
landonak ¢és képesnek is kell lennie segitséget nyujtani ebben a vonatkozas-
ban. Amennyiben e segitség a fejlddés kozos alapokon torténd értékeléséhez
elmarad, a diak konfliktushelyzetbe kertilhet, elidegenedhet otthonétdl vagy
éppen az iskolatol, és abba is hagyhatja a munkat a , kettds mérce” miatt. Az
ilyen esetek elkeriilésében a mindkét fél altal képviselt kovetkezetes értéke-
16 magatartas segithet.

Az els6 fejezetben bemutatott modellekben a tehetség Gsszetevdi kozott
kiemelt helyen szerepelt a motivacid (feladat irdnti elkotelezettség), ennek
hidnyaban nincs esély arra, hogy a gyerekkel sziiletett adottsaigok magas
szintre fejlédjenek tevékenységében. Motivacid minden cselekvésre, visel-
kedésre késztetd belso tényezd. A motivacio erdsségétdl fliggden valtozik az
¢l6lény aktivitdsa, mindenféle viselkedésének szervezettsége €s hatékonysa-
ga is. (vo. Toth, 2000) Ebben a folyamatban a sziilének kiemelkedd szerepe
van.
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Amint azt a 3. fejezetben lattuk, sokféle eszkoz all a pedagdgus és a
sziil0 rendelkezésére, hogy pozitivan motivalja a gyereket az iskolai munka-
ra, amely nélkiil a tehetség kibontakoztatasa lehetetlen. A gyakorlatot meg-
figyelve azonban, sok hibas visszajelzés, értékelés jut el a gyerekekhez, s
ennek kovetkeztében — a jo szandék ellenére — egyre kevésbé lesznek moti-
valtak a tehetség kibontakozéasahoz sziikséges tevékenység végzésére. Az
értékelés kiemelt jelentdségli eszkdz, amellyel a pedagogus és a sziild szar-
nyakat is adhat a tanulonak, ugyanakkor a mélybe is taszithatja.

D) A pedagdgus, pszicholégus tanacsadasa, médszertani segitségnyijta-
sa sziiloknek a tehetségfejleszto munkaban

Ezt a kérdéskort bemutattuk mar korabbi fejezeteinkben (3.4., 5.4.2. fejeze-
tek).

5.4.5.3. A pedagogusok és sziilok kozotti egyiittmiikodés fobb szervezeti ke-
retei

Hagyomanyosan a pedagogusok és a sziilok kozotti kapcsolatok szervezeti
kereteit a sziildi értekezletek és fogadoorak jelentették. A tehetséggondozas
kereteiben azonban egyre tobb j forma van kialakuloban, kdszonhetden a
MATEHETSZ altal sikeresen lebonyolitott ,, Tehetséghidak Programnak™ is.
A kovetkezOkben attekintjiik, hogy a hagyoményos kapcsolatteremtési for-
mak, illetve az Ujabb szervezeti keretek milyen értékeket jelenthetnek az
iskola és a csalad egyiittmiikodésének fejlesztésében. (vo. Balogh, 2014)

A) Sziiléi értekezletek, fogadoorak tartasa a tehetségprogramban részt-
vevo gyerekek, diakok sziileinek
A legnagyobb hagyoménya ezeknek a szervezeti formaknak van a pedago-
gusok ¢és a sziilok kozotti kapcesolatrendszerben. Minden intézményben ki-
alakult annak a rendszere, hogy milyen tartalmi kérdések keriilnek ezeken a
forumokon teritékre. Az el6z6 fejezetben a tehetséges didkok sziileivel valo
kapcsolattartds fobb tartalmi kérdéskoreit attekintettiik, ezek koziil barme-
lyik részkérdés lehet témaja a sziil6i értekezleteknek és fogadooraknak,
ezért most a tartalmi kérdésekre nem tériink ki Gjolag. Fontos viszont ezek
ujszeri formai megoldasaival foglalkozni, ezek jelentdsen befolyasoljak,
hogy megjelennek-e a sziilok ezeken a forumokon, s hogy mennyire hatéko-
nyan, jo hangulatban toltik ott az idét, s feltoltddve tavoznak-e. (vo. Sebd,
2012)

A sziil6i értekezletek tobbnyire az osztalytermekben szervezddnek, s ez
teljesen természetes dolog. Nem mindegy viszont, hogy a pedagdgus mar az
elhelyezkedésével partnernek tekinti-e a sziiloket, vagy pedig ,hatalmi”
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crer

felall az osztalyfonok, s a sziilok pedig beiilnek a gyerekeik padjaiba. Ez
nem szerencsés, hiszen eleve egy ala- folérendeltségi viszonyt fejez ki ez az
elhelyezkedés, amely akadalyozdja lehet az Oszinte gondolatcserének. Ked-
vezdbb az egyenrangu partneri viszony kialakitasa céljabol ugy eldkésziteni
a termet, hogy korben iilhessenek a résztvevok — az osztalyfondk €s a sziilok
egyarant. A korben iilés nyitottabba, gazdagabba, igy hatékonyabba is teszi
a kommunikaciét. Ma mar tobbnyire mozgathatd padok és székek vannak a
tantermekben, de ha nem igy lenne, akkor olyan helyen kell megrendezni a
sziloi értekezletet (pl. konyvtar, klubszoba), ahol ezek a feltételek rendelke-
zésre allnak. Kisebb annak a vesztesége, hogy nem az osztaly sajat termében
rendezziik meg az Osszejovetelt, mint ha az egyenrangi partneri kapcsolat
megteremtésének formai keretei elmaradnak. Keziinkre jatszik, hogy gyak-
ran a tehetséges gyerekek differencialt fejleszté csoportjai egy évfolyamon
tobbnyire nem egy osztalybol tevédnek Ossze. Célszerl teaval, tditdvel,
pogacsaval, kavéval is oldani a sziil6i értekezlet kezdetén meglevé fesziil-
tebb hangulatot. Az igy befektetett anyagiak tobbszorosen megtériilnek az
egylittmiikddés hatékonysagaban.

Természetesen nemcsak a korszerli elrendezés jelenti a siker kulcsat,
hanem az is, milyen stilusban kommunikal az osztalyfénok a sziilokkel.
Fontos, hogy ebben az egyenrangusag attitlidjei dominaljanak a pedagogus
részérdl, akkor van esély arra, hogy a sziilék 6szintén megnyilnak az érte-
kezleten, s hatékonyan tudjak tolteni az id6t, barmilyen kérdéskor is kertil
teritékre. Ennek hidnyaban igazan nincs is sok értelme ezen értekezletek
megrendezésének. Erezniiik kell a sziildknek, hogy a pedagogus a gyerekek
fejlodési érdekeinek maximalis figyelembevételével kozelit barmilyen fel-
vetddd keérdéskorhoz, s egész magatartasabol sugarzik a jo értelemben vett
»pedagogiai alazat” a gyerek és a csalad irant. Ez indukalhat hasonlé maga-
tartasi format a jelenlevd sziilokben.

A fogadoorak masfajta taldlkozasi lehetdséget biztositanak a pedagdgu-
sok ¢€s sziilok részére. Mig a sziild1 értekezleteken tobbnyire az osztaly ege-
sz¢&t vagy nagyobb csoportjat érintd kérdéskorok keriilnek teritékre, addig a
fogadodrakon a gyerek egyéni fejlodési jellemzdi, ennek esetleges problé-
mai, a megoldas modjai keriilnek a kdzéppontba. Gyakran jelent problémat,
hogy elézetesen nem szervezziik meg a sziil6k id6i beosztasat a fogadoorak-
ra, s ebbdl fakaddan hosszu varakozas a sziilok osztalyrésze. Gyakran el6-
fordul, hogy tiirelmiiket is vesztik a sziilok, s a csalad kortili fontos teendok
miatt dolguk végezetleniil tdvoznak. Ezért célszerii el6zetesen feltérképezni,
hogy milyen intervallumban tud érkezni a sziild, s visszajelezni egy kortilbe-
lili idépontot, amikor tudja fogadni a pedagdgus 6t — hosszabb varakozas
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nélkiil. Mindez koriiltekinté szervez6 munkaval jol elokészithetd, s vonzob-
ba teszi ezeket az alkalmakat a szervezettség. Amennyiben elézetesen kide-
ril, hogy nagy az érdeklédés valamely fogadoodra irant, akkor inkabb wjabb
alkalmat kell megadni a sziil6k egy részének, mintsem éjszakaba nyuloan
varakoztatni az érdeklodd sziiloket. Fontos persze az is, hogy a fogad6ora-
kon érdemi informaciot adjunk a tehetségesnek latszo gyerekekrol a sziil6k-
nek, ne nagyoljuk el feladatunkat azzal a kozléssel, hogy ,,a gyerekkel nincs
semmi probléma, minden a rendes kerékvagasban halad, jo jegyei vannak,
minden rendben van”. Ilyen rovid, ssmmitmondé informacioért legkozelebb
nem fog eljonni a sziilé a kovetkezd fogadodrara. Latnia kell a sziildnek,
hogy a pedagogus jol ismeri gyerekét, odafigyel fejlodési jellemzdire, s eze-
ket érdemben megosztja a csaldd tagjaival is. Ennek fontossagat a tehetség-
igéretek kibontakoztatdsdban az el6z6ekben mar tobbszor kifejtettiik. Ezek a
talalkozasok jo lehetdségek arra, hogy érdemi informdciocserével pedago-
gus ¢€s sziild kozosen elemezze a tehetséggondozassal kapcsolatos, a fejezet
elején bemutatott fébb célok megvalosulasanak helyzetét, az esetleges prob-
1émakat, a megoldas modozatait, az ebben valo egyiittmiikodés lehetdségeit.

Természetesen a fentieken til mas irdnymutat6é szempontjai is vannak a
sziiloi értekezletek és fogadoorak hatékony megrendezésének. Tampontul
szolgalhat ezekhez az a kérddiv, amelyet a tehetségprogramban levd gyere-
kek sziileinek korében célszerl kitoltetni, s ez alapjan érdemi informéciokat
kaphatunk, hogy milyen tartalmi és formai szempontok alapjan kell fejlesz-
teniink ezen tevékenységiinket az adott intézményben:

B) Sziil6i klubok

Az eldbb elemzett sziil6i értekezletek és fogadoorak tematikdjukat tekintve
hagyomanyos rendszerben miikddnek, ezeken tobbnyire a pedagogiai fo-
lyamathoz kozvetleniil kapcsolodo, elsdsorban az osztalyba jard gyerekek,
valamint az osztaly mint csoport vagy egyes alcsoportok fejlesztésének alta-
lanos és aktualis problémai keriilnek teritékre. Ennél joval szélesebb az a
kérdéskor, amely érdekelheti a tehetséges gyerekek sziileit, s ezek megtar-
gyalasara, illetve sok masfajta — ezekrdl lentebb olvashatunk — program le-
bonyolitasara is alkalmas a sziil61 klub mint szervezeti forma. A sziil6i klu-
bok céljai kozott fontosnak tartjuk, hogy épitsenek ki érdemi kapcsolatokat
mindenekel6tt az adott intézményben, tehetségpontban miikodé tehetségfej-
lesztd szakemberekkel. Nyilvanvaléan a terlileten miikodd tehetségsegitd
tanacsok munkajaba is bekapcsolodhatnak, vagy mas szervezetekkel is Ki-
alakithatnak kapcsolatokat. Ebben is fontos azonban, hogy ne ,.feliilrél”
adjunk ehhez képleteket, a természetes — a tehetségpontok szakemberei altal
segitett — belsd szerves fejlddésre épitve adjunk id6t ezen lehetdségek meg-
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talalasara, kibontakozasara. A legfébb célja ezen szervezeti formanak is,
hogy segitse az egyes tehetséggondozo miihelyekben a tehetséges gyerekek
felfedezését és hatékony fejlesztését, ebben a sziilok sokat tudnak segiteni a
szakembereknek. Ehhez persze megfelelé municidval is fel kell vértezni a
szililoket, ez megkivanja a folyamatos szakmai konzultaciot, mithelybeszél-
getést, bizonyos kérdéskorok szisztematikus attekintését. Ebbdl fakadoan a
sziillok szamara a képzések is elengedhetetlenek, s erre is kivalo keretet je-
lenthet a klubfoglalkozas. Kiils6 szakember altal vezetett ,,gyakorlati foglal-
kozéasokat” — pl. a tehetséges gyerekek tanuldsi stratégidinak fejlesztése,
onismeret-fejlesztés — is be lehet épiteni a programba a tehetséggondozas
fontos kérdéskoreibdl. Egész tehetségsegité rendszeriinknek jelenleg ez a
leggyengébb lancszeme, nagy erdkkel kellene koncentralni a sziilék peda-
gogiai, pszichologiai felkészitésére. Nem célszerii szabalyozni kozpontilag,
hogy milyen aktivitasa legyen e kluboknak. Az aktivitds ugyis azon fog
mulni, hogy mennyire tudunk vonzd, a sziil6k igényeire épitd programokat
szervezni, illetve mennyire érzi a sziild, hogy az 6 csemetéje ezen progra-
mok altal elébbre tud jutni tehetsége kibontakoztatasaban.

C) Nyitott rendezvények a sziill6k szamara

A sziil6k nemcsak indirekt uton, a fejlesztd szakemberektdl hallanak szive-
sen informaciokat a gyerekiik teljesitményérdl, iskolai viselkedésérdl.
Orémmel vesznek részt azokon a foglalkozasokon is, amelyeken gyerekeik
a foszereplok, 0k maguk mutathatjak meg értékeiket, magas szintii teljesit-
ményiiket. A tehetségfejlesztd komplex programok kivalo lehetdségeket
biztositanak erre, hiszen ahogyan kordbban ezt vazoltuk az elsd fejezetben, a
tanoran (kotelezd foglalkozason) kiviil is sokféle szervezeti forma mitkddik
az 6vodai, iskolai programokban. Ezeknek nagy jelentdsége van a hatékony
pedagdgus-sziild-gyerek egylittmiikodésben. A sziilok kozvetlen informa-
cioszerzése a gyerekiik teljesitményérdl, az ezeken a foglalkozasokon ta-
pasztalhato pedagogiai 1égkorrdl, teljesebbé €s hitelesebbé teszi a gyerekrol
kialakult 6vodai, iskolai képet. Mindez pedig jelentésen befolyasolja, hogy
kozel azonos pedagogiai szemlélettel kozelitsenek a pedagdgusok és a szii-
16k a gyerek fejlodési jellemzdihez, az esetleg felvetddd problémakhoz, s
koz6s megoldasi modozatokat talaljanak.

Milyen f6bb foglalkozasi tipusok kinalnak itt lehetdséget az egylittmii-
kodésre?

— ,,Nyitott” tehetségfejlesztd foglalkozasok szervezése sziilok, csalad-

tagok részére.
— Sziil6k bevonasa a gazdagitd programok vezetésébe (Pl.:,,Jatéknap”).
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— A tehetségprogramokban zajlo, a gyerekek altal teljesitett projektek
kozos lezarasa a sziilok bevondsaval.

— Hétvégi kozos — pedagogus-sziilo-gyerek — latogatasok kiilsé prog-
ramokon. (Pl. szinhdz, mazeum, kutatointézet, torténelmi varosok
megtekintése, sajat telepiilésen barangolas stb.)

— Nyari tehetséggondozd taborok szervezése, amelyeken a sziilok is
részt vehetnek, és aktivan kozremiikodnek.

— Sikeres sziil6i ¢€letpalyakat bemutatdé foglalkozasok szervezése dia-
koknak.

— Iskolai ,,Tehetséglijsag” kozos szerkesztése — hozzaértd sziildk koz-
remiikodésével.

Gazdag tehat a tarhaza ezen 0j szervezeti kereteknek, s a foglalkozasok
nemcsak a sziilok szdmara hoznak 1j és hiteles informaciokat gyerekeikrol,
de a kozos tevékenység pozitiv élménye, 6romérzése a tehetséges didkok
fejlodésében is jelentds szerepet jatszhatnak. Minél tobb ilyen nyitott prog-
ramot célszerli szervezni az iskola, 6voda és a sziilok egyiittmiikodésének
bovitése érdekében, a tapasztalat szerint a szililok szivesen részt vesznek
ezeken.
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