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El6szo

Nehéz és felelosségteljes feladat eldszot irni egy olyan konyv fejezetei elé,
amelynek az egyik szerzdje mar nincs kozottiink. Nehéz ezt megtenni tobb
okbol is. Egyrészt egy bevezetdben elére kell vetiteni a konyv tartalmi fel-
épitését, rahangolni az olvasdt azokra a nézdpontokra, amelyeket a szerzok
képviselnek. Az orvos-genetikusi szemlélet szamomra, pszichologus szama-
ra bar teljesen érthetd ¢és kdvethetd, mégsem tekintem magam autentikusnak
a szemlélet képviseletében. Masrészt érzelmileg is felkavard ez a helyzet,
hiszen Professzor Ur iranti tiszteletem és ezaltal a még erésebb biintudat,
hogy én magam késébb késziiltem el, lassabban dolgoztam, mint 6 a kizéaro-
lagos oka, hogy most ram maradt ez a feladat.

Kapaszkodom tehat abba a tudatba, hogy a kozel 20 éven at tarto egyiitt
— el6szor talan csak egymas melletti — dolgozas Czeizel Professzorral, és az
a bizalom, melyet a szakmai kapcsolatunk e hosszi iddszaka alatt iranyom-
ba mutatott, feljogosit arra, hogy megirjam helyette is a konyv felvezetd
gondolatait.

A konyv tehat, amit az olvaso a kezében tart, a ,, Tehetségfejleszto szak-
pedagdgus” képzésiink bevezetd targyanak, A tehetség definicioi, fajtdi Ci-
mii hiszoras kurzusnak a ,tankonyve”, melynek oktatdsa sok éven at ket-
ténk gondozasaban valosult meg. Az idézdjel annak szol, hogy nem hagyo-
manyos értelemben vett tankdnyvrdl van sz6. Hidnyoznak ugyanis azok a
strukturalis elemek, amelyek a hagyoményos, kozoktatasban hasznalatos
tankonyveknél megvannak (pl. ellendrzd kérdések, feladatok, vagy az alap-
szovegen tali kiegészité szovegek: olvasmanyok, forrdsok stb.). Viszont
mindketten torekedtiink arra, hogy a kdnyv a tankonyvi funkcidjat betoltse,
vagyis motivalja a hallgatokat, problémakat vessen fel, illusztralja a prob-
lémakat, érdekességeket tartalmazzon, tovabba legyen jol strukturalt, érthe-
td, pontos €s nem utolsd sorban tudomanyos szempontbol szakszerti.

A Czeizel Professzor altal irt elsd fejezet a tehetség genetikai alapjairdl
sz0l, melyben sajatos, a szakirodalomban ritkan megjelend orvos-genetikusi
perspektivabol tekint a tehetségre, ahogy azt tette szamos miivében, amikor
a nagy géniuszok kivételes talentumanak gyokereit kutatta, sajatos modszer-
ével, a csaladfa-elemzéssel. Kutatasanak fokuszaba négy specidlis tehet-
ség/talentum tertilet, a zeneszerzo-, kolto-, festé- €s természettudds-géniu-
szok kertiltek, tekintettel arra, hogy ezek mindegyike olyan képesség,
amelyre sziiletni kell, tehat a ,,géneknek bizonyara szerepiik van” mindegyik



megjelenésében. Mind a négy talentumteriilet részletesen bemutatasra keriil
a fejezetben.

E perspektivanak a megjelenése megtermékenyitden hatott az emlitett
kurzus tematikajara. Czeizel 4-gytriis modelljében megnevez egy olyan
faktort, amelyr6l nem szoélnak a korabbi elméletek: a ,,sorsfaktort”, amely
»gyakorlatilag nem mas, mint az alkotoképesség megorzésének fizikai felté-
tele, az élet-egészség” — irja mar az 1997-ben megjelent Sors és tehetség C.
konyvében, ahol eldszor foglalta 6ssze a tehetség mibenlétérdl szold gondo-
latait. Szamomra ez, vagyis a sorsfaktor ma is modelljének differentia speci-
ficaja. A festd, kolt6, zeneszerz0, természettudos géniuszokrol szolo kony-
veinek mindegyikében felbukkan a betegségek, devianciak és korai halaloza-
sok talentumot ront6 hatasanak elemzése, ennek nyoman a tarsadalmi felelGs-
ség kérdése.

Van egy masik 1ényeges kiilonbség is, még inkdbb kdvetkezmény, ami a
genetikus altal képviselt szemléletbdl kdvetkezik. Nevezetesen, hogy mivel
a genetikai komponens szerepe az atlagosak nagy tomegében elenyészo,
ezért ket viszonylag kdnnyen, megfeleld pedagdgiai modszerekkel és hoz-
zaallassal egészen magas szintig el lehet juttatni a humén tevékenységek
barmely teriiletén. A genetikai komponens szerepe viszont az értelmesség-
ben a népesség harang alaki normalis eloszlasat tekintve a széli részeken
mutathatd ki leginkabb, nem véletlen tehat, hogy Czeizel Professzort a szu-
pertalentumok és géniuszok érdekelték, akik a népesség igen csekély szaza-
1ékat teszik ki, s akiket a legjobb pedagdgusok sem tudnak képezni atlagos
gyermekekbdl:,,az ¢ kivételes talentumok alapja kiilonleges G faktoruk™.

Ezzel szemben a tehetségkoncepciok fejlddésének az iranya ma a kiszé-
lesités felé tart, a masodik fejezetben részletezett tobbféle értelemben. Ezek
koziil az egyik, hogy azoknak a fiataloknak a tehetsége, kiemelkedd képes-
sége keriil a fokuszba, akik a gaussi axidma szerint az atlagos, illetve atlag
koriili 95%-ba tartoznak. Az ¢ vizsgalatuk sordan még inkabb kell szamolni
olyan tényezdkkel, amelyek modositjak a tehetség talentumma vald forma-
l6dasat.

A masodik fejezet ez utdbbi szellemben a mddositd tényezdkre foku-
szal. A fejezet tartalmi egységeiben szamot adunk a pszicholodgiai szakiro-
dalomban fellelhetd tudoméanyos fejleményekrdl, amelyeknek kozvetlen
tanulsadgai lehetnek a tehetségrol vald gondolkodasra €s azon keresztiil a
tehetséggondozas gyakorlatara.

Foglalkozunk a tehetség meghatdarozasaval, ramutatva az eltéré nézo-
pontokra, és arra, hogy ezek a koncepciok hogyan érvényesitik hatasukat a
tehetség felismerésében, azonositdsdban €s az értekelés folyamatdban. A
kiszélesitd tehetségkoncepcio és tehetséggondozoi gyakorlat miatt foglalko-



zunk a tehetséggondozas és a pdlyaorientdcio fogalmi és tartalmi megkii-
l6nboztetésével. A tehetsegmodelleket a teljesség igénye nélkiil mutatjuk be,
amely nem jelent értékitéletet az itt nem részletezett elméleti modellekre
nézve. A valogatasunk célja inkdbb az, hogy a ma leginkabb hivatkozott és
a gyakorlatba leginkabb atfordithatd, vagyis ,,praktikus elméleteket” vegyiik
szamba, tovabba olyanokat, amelyek elég markansan kiillonb6znek egymas-
tol, ezaltal egy-egy 0j szemponttal gazdagithatjak a tehetségrol valdo gondol-
kodasunkat.

Részletesen foglalkozunk a fehetségesek felismeréset nehezito ténye-
zOkkel, tobbek kozott azzal a sokszinliséggel, amely a tehetségteriiletek
mentén jelentkezik, azzal a valtozatossaggal, ahogy és amikor a fejlédés
soran a tehetség felbukkan, tovabba a kisebbséghez vald tartozas ¢s az ala-
csony szocio-okondmiai status jelentéségével, valamint a cimkézés pszicho-
lo6giai kovetkezményeivel. Ennek soran problémadkat vetiink fel, szdndéko-
san rairanyitva a figyelmet arra a feleldsségre és sziikséges koriiltekintésre,
amely ebben a folyamatban a szakemberekre harul.

A fejezetet a tehetségfejlodést tamogatd nem képességjellegii személyi-
segjellemzok bemutatdsa zarja, amelyek a velesziiletett adottsagok és a telje-
sitményben manifesztalodott tehetség kozotti transzformacié folyamataban
jelentdsen befolyasoljak, hogy a tehetséges fiatal fejlddése milyen tempdban
és merre tart, sot tart-e valahova.

A konyv szerzinek kozos lizenete, til a megtanulhato tartalmi anyagon,
hogy az ordkletesség és a szerzettség egymdstol kiilonvilaszthatatlan, egy-
mdst kiegészitd jelenségek, s a legtagabb értelmii oktatas-nevelés, vagyis az
edukacio felelossége, tanarok, tanitok tarsadalmi kiildetése igen nagy abban,
hogy az adottsdgok ne a végzetet, hanem valdban a lehetdségek tag hatérait
jelenthessék.

Paskune Kiss Judit






A tehetség genetikai alapjai

Dr. Czeizel Endre

Az emberi tehetség a legnagyobb természeti kincsilink, hiszen mar nincs
aranyunk ¢€s urdniumunk, olajunk meg igazabdl sohasem volt. Tehetségiink
azonban volt, van ¢és lesz, és erre a természeti kincsiinkre ugy kell vigyaz-
nunk, mint a szemiink vildgira. A tehetség azonban csak amolyan nyers-
anyag, az embereken mulik, hogy ezt hogyan aknazzék ki. E fejezetben a
genetika ismert szabalyszeriliségei alapjan ennek a ,,nyersanyagnak™ a létre-
JOttét és megnyilvanulasat mutatom be.

1. Az adottsagok/képességek

Az adottsdgok azt a potenciat jelentik, aminek forrasa a fogamzaskor kiala-
kul6 ,,Uj Ember” DNS makromolekul4jaban foglalt genetikai tervrajz. Ha-
rom jellegzetessége van: (1) létrejotte a véletlentdl fiigg, (2) minden ember-
ben mas, és (3) a lehetdségek birodalmat 6leli fel.

Mindkeét sziild minden testi sejtjének magjaban 1év6 46 kromoszdéma 23
parba rendezddik (1. abra), és ebben talalhaté a mintegy 25 000 génparunk,
amiben az emlitett genetikai tervrajz bent foglaltatik. A 3,2 millidrd ,,betii-
bol” (nukleotidbodl) all6 DNS kettds-spirdlban azokat a szakaszokat nevez-
ziik géneknek (2. abra), amelyek eldontik, hogy milyenek lesznek a testiin-
ket felépitd strukturfehérjéink, az életmiikodéseinkért felelds enzimfehérjé-
ink, és a szerveztiink védelmét biztositdé immunfehérjéink, vagyis hogy va-
16jaban milyenek lesziink, és hogyan szolgal az egészségiink.

Az érett ivarsejtekbe minden egyes kromoszomaparnak csak az egyik
tagja keriilhet be, ezért a petesejtben és ondosejtben csak 23-23 kromoszo-
ma van (3. abra). Az 6 egymasra taldlasuk teremti meg az 1) élet lehetdse-
gét. Viszont az, hogy az adott kromoszoémapar melyik tagja kertil be az ivar-
sejtbe, az a véletlentdl fiigg, ezért a fogantataskor 22 + 22 = 2% variacios
lehet6séggel kell szamolni. Emiatt még ugyanazon sziiléparnak is minden
gyermeke mas €s mas Osszetételben tartalmazza a ,,csaladi kozos géneket”,
ahogy a testvérek kiillonbozdsége ezt igazolja is. Az emberiség torténete
soran ezért még nem foganhatott két azonos génallomanyu ember, ahogy ezt
Kosztolanyi Dezsé megsejtette: ,,minden ember egyediili példany”. A fo-
gantataskor megteremt3dé ,,Uj Ember” egyediil allo génjei azonban csak



azokért az adottsagokért feleldések, amelyek meghatdrozzak kés6bbi életiink
lehetdségeinek hatarait, a ,,t0l-ig”-ot. Hogy ezekbdl az adottsdgokbdl milyen
képességek lesznek, amely tarsadalmi teljesitményiink (iskoldban az osz-
talyzat, a miivészetben az alkotas, munkahelyiinkon eredményeink) alapjan
érzékelhetd, az mar kiils6 hatasoktol fiigg.

Az emberek értékelésekor mindig csak a képesség mérésére van lehetd-
ségiink. A velesziiletett adottsagok meghatarozasara igazabol csak a meg-
termékenyitett petesejt (magzatkezdemény) DNS-ének vizsgalata teremtene
esélyt. Hiszen az adottsdgokat mar a magzati élet 9 honapjaban olyan drasz-
tikus kiilsé hatasok befolyasolhatjak, mint a varandosok cigarettazasa, italo-
zasa, drogozasa. S6t, még a varandosok taplalkozasa és életkoriillményei is
befolyassal vannak a magzat adottsdgaira, nem is beszélve az anya vagy
magzat esetleges betegségeirdl. A sziiletést kovetd hatasok is alapvetden
befolyéasoljak az adottsdgokat, hiszen nem mindegy, hogy milyen csalddba
keriiliink. A kdvetkezd fontos tényez6 az 6voda, majd iskola, mivel az ottani
hatasok sokat szdmitanak a tekintetben, hogy a velesziiletett adottsagok le-
hetdségbirodalmabdl mi valdsul meg. A tizenéves korban a sziileirdl levald
fiatalok szamara a kortarsi hatdsok a legfontosabbak, hiszen elsésorban ne-
kik akarnak megfelelni, ezért olyan meghatarozo jelentoségli a ,kortarsi
divat.” A kiilonb6z6 naciok eltérd géniuszgyakorisaga pedig szemléletesen
bizonyitjadk a tarsadalmi lehetdségek fontossagat, amelyek eldsegithetik
vagy éppen akadalyozhatjak az adottsagok képességgé valasat.

Meégis, a hétkoznapi €letben sziikséges kompromisszumok miatt, az is-
kolaskor végéig elfogadhatdé a gyermekek-fiatalok adottsagair6l beszélni,
hiszen ezek folyamatosan alakulnak és képesség formajaban igazabol csak
felnottkorra rogziilnek. Természetesen az ember képességei ezt kovetden is
valtozhatnak, hiszen €letiink végéig tanulhatunk. Mégis, a tarsadalmi tapasz-
talat szerint bolcsebbek lehetiink, de képességeink inkdbb mar csak hanyat-
lanak.

A modern genetika két fontos tanulsaga mindezekbdl kovetkezik. Egy-
részt az adottsagaink nem végzetiinket, hanem igen tag lehetdségeink hata-
rait jelentik. Masrészt a teljesitményiink (,,produkcionk” = P) mindig a ge-
netikai adottsagok (G) és a kiilsé hatasok, témank szempontjabol a legta-
gabban értelmezett edukacid (E) ereddi, interakcidi. Az egyik nem lehet
meg a masik nélkiil, és végiil is 6sszhatasuk jelenik meg életiinkben. Ebbdl
adodik a huméngenetika alaptdrvénye, ami érvényes a kreatologiaban is:

P=GSE
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2. A tehetség/talentum fogalma

A tehetség eredeti fogalmaban nincs vita: tehetséges az a gyerek, akiben az
értok valamelyik adottsagszféraban: bizonyos sportagakban, értelmesség-
ben-okossagban, muzikalitasban, matematikaban, rajzolasban, koltészetben,
stb. az atlagosokndl jobb adottsagokat vélnek felfedezni, ezért igéretnek
tartjak, érzik benne a potenciat és a reményt, hogy sokra viheti. A tudomany
ennél ridegebben fogalmaz: tehetséges az a gyermek, aki valamelyik mérhe-
td emberi tulajdonsédgban az atlagnal két szérdssal jobb. Mas kérdés, hogy
mint utaltam ra, ezt mar a gyermekekben is az ébredezd-kibontakozo képes-
ségek alapjan érzékelik.

Sajnos jelenleg a tehetségiiket valora valtokat is altaldban tehetségnek
nevezik. Hallom a radidban, hogy Bartok Béla nagy tehetség volt. 11 éves
kordban igen, amikor elsd hangversenyén mar sajat miivét is zongorazta.
Viszont azt mondani a nagy miivésszé érett Bartok Bélarol, a Il. zongora-
verseny és a Csodalatos mandarin megkomponaldsa utan, hogy tehetség —
szerintem sértés. O akkor mar nem igéret-reménység volt, hanem adottsagait
maximalisan kiaknazo, kivételes képességii talentum, s6t géniusz.

A tehetségét valora valto gyermeket felndttkoraban talentumnak kellene
nevezni, ahogy ezt tett€k azok az dseink, akik még értették a szavak jelenté-
sét. Példaul Bolyai Janos haldlakor a marosvaséarhelyi reformatus egyhaz
anyakonyvében a kovetkezdket jegyeztek be: ,, Bolyai Janos nyug. Ingenieur
kapitany meghalt agy és tiidogyulladasban. Hires, nagy elméjii mathemati-
kus volt, az elsok kozott is elso. Kar, hogy nagy talentuma hasznadlatlanul
asatott el.” Ady Endre, amikor sajat iszakossaganak okan elmélkedett, irta a
kovetkezoket: ,,Komolyan is lehetne arrdl sokat irni, hogy vajon mint lett
rettenetes urrd az abulia, az akarat betegsége a mi korunknak legtalentumo-
sabb emberein... Lelkiikben hordjak a vilag meghdditasanak vagyat, agyuk-
ban a talentumot s akaratuk tehetetlensége sziklahoz lancolja éket. Szomori
alakok am a modern Prométheuszok...” (A poéta aggodalma). A kivald
nyelvérzékli Karinthy Frigyes sem véletleniil adta annak a versének ,,Szdm-
addas a talentumrol” cimet, amelyben fiatalsagara visszatekintve azt elemzi
mit, és mit nem valdsitott meg kivételes tehetségébdl.

Magam kiizdok a talentum fogalom/megnevezés rehabilitaciojaért, mert
a zavaros beszéd/iras zavaros gondolkodast tiikkroz. Szerintem legalabb 3 érv
tamasztja ala a tehetség-talentum ikerfogalmanak hasznalatat.

A talentum sz6 eredetileg nagy értékii gordog pénzegységet jelentett,
amit arany-eziist nyersanyagbol készitettek. A tehetség a nyersanyag, a ta-
lentum a beldle késziilt érték.
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A tehetség a sziildi gének szerencsés kombindcidjatél, magyarul a vélet-
lentél fiigg. A kolté Zrinyi Miklosnak igaza volt: ,.J6 szerencse, semmi
mas”. Ezzel szemben a modern genetika azt vallja, hogy az adottsagbol ké-
pességgé valas folyamata tudatosan befolyasolhato, tehat a talentum mar
nem szerencse, hanem emberi kvalitas és a tarsadalmi lehetoségek fiiggvé-
nye.

Végiil a tehetségek dontd tobbsége elvész. A tudomanyos kutatasok sze-
rint az emberek mintegy 25%-a tehetséges valamelyik adottsagszféraban,
viszont a talentumok aranya mar csak 5% koriil van a népességben. A kivé-
teles tehetségek vizsgalata szerint naluk még rosszabb ez az arany: 10 kivé-
teles tehetség koziil csak egybdl lesz kivételes talentum. Ha nem értjiik meg
a tehetség talentumma valasdnak bonyolult és nagyon sériilékeny folyama-
tat, akkor nem lehet megéalljt mondani a tehetségvesztésnek.

Az egészen kivételes talentumokat a hétkdznapi nyelvben zseninek szo-
kas nevezni, magam jobban szeretem a géniusz fogalmat. Egyrészt mar ol-
vastam zsebmetszd, porno stb. zsenikrdl, masrészt az eurdpai kultarat meg-
hatarozo 6gorogok a géniusz fogalmat vezették be, és ezt a magyar nyelvuji-
tok is kedvelték.

A tehetség/talentum gyokereinek Osszetettségét fejezi ki a 4 x 2 + Sors
faktoros modell négy adottsag/képesség szféraja (4. abra), és itt most ezek
genetikai hatterét tekintem at.

3. Az altalanos értelmesség

Az altalanos értelmességnek a hétkoznapi nyelvben okossag, a tudomany-
ban intelligencia a neve. Az okossagért felelés gondolkodast konvergens-
nek: Osszerendezonek és elfogadonak mondjék, az igy megszerzett ismere-
tek mélyen beépiilnek tudatba és stabilak, nehezen véaltoztathatéak meg. A
konvergens gondolkodas altalaban un. konformista magatartassal jar egyiitt,
vagyis ,,okosan” alkalmazkodnak a tarsadalom altal elvartakhoz, éppen ezért
— altalaban képességeik mértékével aranyosan — sikeres emberek lesznek.
Agyunk mintegy 200 millidrd agysejtjének mitkddéséért a mar emlitett
25000 génparunk koziil mintegy 10 000 felelds. Az értelmi adottsagokat
meghataroz6 genetikai program hozzavetdleg 1000 génpart foglal magaba.
Az emberi tulajdonsdgokat érdemes két csoportra elkiiloniteni. Az
egyikbe az n. dsi tulajdonsagok tartoznak, amit a kromoszoémak adott he-
lyén 1év6 egy-egy génpar hatdroz meg, és aminek az orokletessége 1ényege-
ben 100%-o0s. Ilyenek pl. a vércsoportok. A masikba az tin. emberi tulajdon-
sagok tartoznak, amik a természeti 1ényekbdl tarsadalmi személyekké emel-
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kedett Homo sapiens tagjaiban sok-gén egyiittes hatasara vezethetéek vis--
sza. Ezek, mint utaltam ra, csak a lehetdségek birodalmat jelentik (a beteg-
ségek értelmezésekor ezt hajlamnak nevezziik), amelyen beliil konkrét meg-
nyilvanulasukat a kiilsé hatasok hatarozzak meg.

Az 6si tulajdonsagok oroklodése a klasszikus genetika Gregor Mendel
(1822-1884) altal felismert szabalyain alapszik. Ennek 1ényege, hogy kro-
moszomaparok adott helyére (in. lokuszara) két gén kertilhet, az egyik apai,
a masik anyai eredetli (5. dbra). Maga a kromoszomahely donti el a hatés
iranyat (pl. ABO vércsoport), mig az erre a kromoszomahelyre keriild gének
(0n. allélek) mindsége donti el a hatas milyenségét (pl. hogy valaki A, B, 0,
vagy AB vércsoportu lesz). Elsé megkozelitésben kétfajta gént kiillonbozte-
tiink meg: ,,szokvanyos” (ami a szokasos ,,normalis” tulajdonsag megnyil-
vanulasért felelds) és ,,szokatlan” (betegséget okozd ,,hibas” vagy éppen
kivételes adottsagért felelds ,,kivald™) gént. Lényegében 3 modellel érdemes
szdmolnunk.

1. Ha az egyik sziil6 vizsgalt kromoszdmahelyére keriilé szokatlan gén
hatasa dominal, akkor 50%-os az esély hatasanak megnyilvanulasara a
gyermekekben.

2. Ha az adott kromoszomahely szokatlan génje lappang, mivel a masik
szokvéanyos gén hatasat elnyomja, akkor ennek a szokatlan tulajdonsagnak a
megnyilvanulasa csak akkor képzelhetd el a gyermekben, ha mindkét sziil6-
ben ez az adott kromoszomahelyen ott volt. Ilyenkor 25%-o0s az esély e szo-
katlan gének gyermekekben torténd dsszetalalkozasara, és ez altal e szokat-
lan tulajdonsag megjelenésére.

3. Ha az X nemi-kromoszoémaban lappang ez a szokatlan gén, akkor az
édesanya masik kromoszoémajaban 1év6 szokvanyos gén a hatasat elnyomja,
tehat a nokben ez a tulajdonsdg nem jelenik meg. Ha azonban fiuk lesz, és
neki ezt a szokatlan gént adjak 4t, akkor az apatdl szarmazoé Y nemi-
kromoszéma génjei nem képesek ennek hatasat elnyomni, ezért e szokatlan
gén érvényesitheti hatasat a fiukban. Ilyenkor tehat 50%-os az esély e szo-
katlan tulajdonsag fiukban torténd megjelenésére.

A gyakorlatban a dominans 6roklddéskor az adott tulajdonsag un. verti-
kalis (tobb generacidban jelentkezd), mig a recessziv 6rokléddéskor horizon-
talis (csak testvérekben) torténd eléfordulasaval szamolhatunk. Nyilvanvalo,
hogy ez a modell nem szolgédlhat magyarédzatul az altalanos értelmi adottsag
oroklédésére, hiszen az 1000 génpar hatdsahoz kotott, semmi esetre sem
ilyen fehér/fekete (vagyis minéségi) jellegii, és bizonyosan nem 100%-ban
genetikailag meghatarozott.

Az emberi tulajdonsagok genetika hatterét sok gén 0sszeadodo hatasa
jelenti. Ezek a gének a kromoszomak kiilonb6z6 helyein fordulhatnak eld,
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szamuk valtozo6 és hatasuk eltérd (6. abra). Ennek a ,,sok-génes” 6roklodés-
nek a szabalyait Francis Galton (1822-1911) ismerte fel, amiknek 3 sarkala-
tos megnyilvanulasa van.

1. Az ,.0s-0rokség torvénye”, ami az Un. csaladi kozos gének generaci-
onkénti megfelezddésén alapszik (7. abra), amiknek az aranya ezért az els6-,
masod- és harmadfoku rokonokban 50%, 25% és 12,5%. Ha a vizsgalt jelle-
gért nagyszamu gén a felelds, akkor csaladi halmozodasanak mértéke koveti
a csaladi k6zos gének aranyat. Ez a szabaly lényegében tudomanyos szente-
sitése az 6si emberi megfigyelésnek, miszerint ,,az alma nem esik messze a
fajatol”.

El6fordulhatnak azonban eltérések e szabalytol a véletlennek kdszonhe-
tden. Ha ugyanis a sok-génes rendszeren beliil a szokatlan gének az atlagos-
tol eltéré aranyban 6rokitddnek at az utdédokba, akkor az adott tulajdonsag
az utdédban szokatlan formaban jelenik meg. Ha példaul az altalanos értelmi
adottsagért felelés gének koziil a kivaldak orokitddnek at a szokasosnal
(vagyis a sziilékben meglévénél) nagyobb aranyban, akkor gyermekiik esé-
lye a kivételes okossagra megteremtodik.

2. A sok-génes rendszerek esetében érvényesiil a ,,visszatérés az dtlag-
hoz” szabdly. Ha ugyanis egyszer megtortént a véletlen szeszélye révén az
elézdekben emlitett eltérés a csaladi kozos gének atlagos aranyt atorokité-
sében, akkor a természet ezt a kivételezettséget helyre akarja hozni. Mind a
szokatlanul okos, mind a szokatlanul buta személyek gyermekeinek a ké-
pességei mar nem olyan jok, vagy rosszak, mint a sziil¢jiikben, hanem koze-
litenek vissza az atlagosakhoz (8. dbra). Ennek sok oka van, igy a szokatlan
képességli személy sziiléparjanak atlagos volta és valtozo kiilsé hatasok.

3. A sok-génes 6roklodéskor a genetikai hatas mindig csak egy ,,tol-ig”-
ot, vagyis a lehetdségek hatarait jelenti, hogy ezen beliil mi valosul meg azt
dontden a fogantatastol minket éro kiilsé/kornyezeti hatasok szabjak meg. A
4 x 2 faktoros modellben az utdbbiakat soroltuk be a csaladi, iskolai, kortar-
si és tarsadalmi hatasok koz¢é.

Az orokletesség (vagyis a G) részesedése valamely tulajdonsag, pl. alta-
lanos értelmesség esetében legkonnyebben az ikervizsgalatok révén becsiil-
hetd. Ilyenkor a genetikailag 100%-ban azonos egypetéjii és a csaladi kozos
gének tekintetében 50%-ban hasonld kétpetéjii ikreket hasonlitjuk ossze. Ok
kozel egy idében fogannak, azonos méhen beldl fejlédnek, majd azonos
csalddban ndnek fel, tehat az dket érd kiilsé hatdsok nagyon hasonléak. Ha
példaul meghatarozzak az ikrek 1Q-jat, értékelik ezek hasonlosagat az adott
parokban, a kétfajta ikertipus értékének 0sszevetése alapjan kiszamithatd az
altalanos értelmesség orokletessége. Ezt kordbban 67% koriilinek talaltak.
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Ujabban azonban éppen a genetikusok hivtak fel a figyelmet arra, hogy
ezeket a vizsgalatokat iskolaskortl vagy felnétt ikrekben végezték, tehat nem
az adottsagokat jelzi (Devlin és mtsai, 1997). Hiszen a méhen beliili és kora
gyermekkori hatdsok ezt jelentdsen befolyasolhattak. Mindezek alapjan
olyan kutatasokat végeztek, amikben e korai hatasokra is tekintettel voltak,
¢s ezek alapjan jelenleg mintegy 50%-ra tessziik az 6rokletesség részesedé-
sét az altalanos értelmességben.

Erdemes még kitérni a férfiak és ndk altalanos értelmi képességének
azonossagara ¢és eltérésére (9. abra). Az azonossag az 1Q atlagaban van, e
szerint a két nem értelmi képességében altalaban nincs kiillonbség. Az elté-
rés az 1Q értékek eloszlasnak a széli részén mutatkozik, ahol férfi tobblet
van. A kivételesen okosak férfi talsulya nyilvanvaldan a korabbi tarsadalmi
munkamegosztassal magyarazhatdé meg, amikor is a hdzon kiviili tarsadalmi
»produkcid” a férfiakra harult. Az értelmi fogyatékosok kozotti 30%-os férfi
tobblet pedig elsdsorban az X nemi-kromoszéma hibés génjeinek e nemben
torténd megjelenésére vezethetd vissza.

4. A specialis szellemi adottsagok/képességek

Gardner 1983-ban hét specialis szellemi adottsagot/képességet korvonala-
zott, ezek a nyelvi, matematikai, térbeli tajékozodasi, zenei, interperszona-
lis, intraperszonalis, és testmozgasi szférak. Az utobbi felel meg a pszicho-
motoros képességnek, amely elsdsorban a tdnc és sport sikerek alapja, de
példaul asztalosi vagy a sebész-orvosi képesség is ide tartozik. Masok ezt a
hetes skalat 25-re bovitettek.

Az elmult 20 évben engem az a 4 specifikus szellemi képesség érdekelt,
amire az 6gorogok azt mondtak, hogy ,,sziiletni kell”. Ok bizonyara a géniu-
szokra gondoltak, én pedig arra, hogy ha valamire sziiletni kell, akkor ott a
géneknek bizonyara szerepe van.

4.1. A zeneszerzo-géniuszok

E kutatdsom soran J. S. Bach, W. A. Mozart, L. van Beethoven, Liszt Fe-
renc, Erkel Ferenc és Bartok Béla csaladfa- és életut-elemzésével foglalkoz-
tam (Czeizel, 1992). A zenei tehetség nagyon koran mutatkozik meg, éppen
ezért a ,,csodagyerekek” altalaban muzsikusok. E kivételes adottsaguk pre-
desztinalja 6ket a hangszerek korai virtuéz hasznalatéara, elég Liszt Ferencre
vagy Mozartra hivatkozni. Szegény kis Mozartot (hugaval egyiitt) apja amo-
lyan cirkuszi mutatvanyként cipelte végig Eurdpa uralkodd hazainak eléa-
dotermeibe. A kis Bartok Béla még nem tudott beszélni, de a radidban hal-
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lott zenemiiveket mar ,,kidobolta”. A sajatos, rajuk jellemz6é miivek megal-
kotasara azonban csak késébb valtak képess¢, mivel ehhez mar a kreativitas-
ra is sziikség van (Turmezeyné Heller Erika, 2010).

A zeneszerz6-muzsikus géniuszok csalddjaban e talentum halmozodasa
jellemzd. Példaul J. S. Bach csaladfajan 63(!) muzsikus szamolhaté meg,
mivel a familidban szinte minden férfi ezt a kiildetést-foglalkozast valasztot-
ta. A zenei talentum csaladon beliili jelentkezése az un. piramis modell-el
irhato le. Altalanos szabalynak tiinik, hogy az apai nagyaparol kideriilt, jo
hangja volt, illetve muzikalitasat atlagon feliilinek talaltdk. E nagyapak
hasznositottdk is ezt a képességiiket kantorként, miikedveld zenészként,
vagy legalabbis sajat kedvtelésiikre. Eppen zeneszeretetiik miatt, fiaikat mar
ilyen irdnyba is képeztették, ¢és beldliik mar gyakorta professzionalis zené-
szek valtak. S az 6 gyermekeik, — tehat az unokak, — koziil kertilt ki az érté-
kelt 6 zeneszerz6-géniusz, akik tehat a piramis csucsat képviselik ezekben a
csaladokban. A zeneszerzd-géniuszoknak — J. S. Bach és Erkel Ferenc kivé-
telével — alacsony volt a gyermekszamuk (Beethoven gyermektelen is ma-
radt), de gyermekeik altaldban még zenészek lettek. A kivételt a két Bartok
fia jelenti. Liszt Ferenc fia kordn meghalt, lanyai koziil a zenei talentum
azonban kétségtelen Cosima-ban, von Bullow, majd késébb Richard Wag-
ner feleségében. Unokak pedig — ha voltak — mar beleolvadtak a népesség
atlagos zenei képességébe. A kivételt itt a Wagner leszarmazottak jelentik,
de hat 6k — Liszt Ferenc és Richard Wagner génjeinek koszonhetden — Kivé-
teles helyzetben voltak.

A kivételes zenei tehetség is bizonyosan tobb gén hatdsara vezethetd
vissza. Mégis, a zenei talentumok kifejezett csaladi halmozodasa alapjan a
kivételes zeneszerzd-adottsagért felelds génrendszeren beliill valamelyik
kromoszoémahely egyik génjének domindns 6roklédése fontos lehet. llyen-
kor a zeneszerzd-géniusz elséfoku férfi rokonaiban, tehat édesapjukban,
fivéreikben és fiaikban a muzsikusok 50%-os aranya varhatd. Ezzel szem-
ben ez az édesapakban 83%-nak, a fivéreikben 50%-nak és a fiaikban 68%-
nak bizonyult. Ebben a ,tulzott” o6roklédésben a zeneszerzé-géniuszok
édesanyjanak zenei tehetsége is szerepet jatszhatott, aminek valora valtasat
tarsadalmi korlataik és néi kiildetésiik vallalasa megakadalyozhatta. igy nem
kizart, hogy a zeneszerz6-géniuszsagért két dominansan 6roklédd gén 6s--
szetalalkozésa lehet a felelds. A zeneszerzoi specifikus tehetség mellett gé-
niuszsaguknak még fontos feltétele azonban a kreativitas is, hiszen az emli-
tett nagy muzsikusok ennek koszonhették az 6 sajatos, Uj zenei vilaguk
megteremtésének a képességét.

A genetikus szdmdara komoly fejtorést okoz e kivételes specidlis tehet-
ségtipus jelentds orokletessége, tovabba a sok-génes rendszeren beliil egy-
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egy kromoszomahely génjeinek fontos szerepe. Az ember értelmi adottsaga-
ért, mint emlitettem, mintegy 1000 génpar felelds. Hogy lehet akkor e sok-
génes rendszeren beliil a kromoszomak feltehetéen egy helyéhez kotott do-
minansan 6roklodo gén jelentds hatdsaval megmagyarazni a kivételes zenei
tehetséget? Az embereknek csak az 6si, az €ldvilagban altaldban eléfordulod
tulajdonsagai (mint pl. a vércsoportok) kotddnek egy-egy génparhoz. Az
ének, mint specidlis hangadas, azonban ilyen lehet! Hiszen nemcsak a ma-
darak tudnak ,,énekelni”, de szinte minden allatfaj képes valamiféle énekhez
hasonl6 hangadasra, elég a kutyak vonitasara vagy a szarvasmarhak bogésé-
re utalni. Az emberré valés soran ,,0seink” bizonyosan tudtak mar énekelni,
ritmusos hangokat hallatni és mozogni (,,tdncolni”), joval korabban, mint
beszélni megtanultak volna. Ha tehat a hallast, éneket, ritmust ilyen 6si tulaj-
donséagnak fogjuk fel — és mindezek képezik a zenei géniuszsag egyik alapjat —,
akkor a csaladfa-elemzés soran talalt jellegzetesség jol megmagyarazhato.

4.2. A magyar kolté-géniuszok

A magyar kolt6-géniuszok koziil 16 keriilt be kutatdsomba, 6k Balassi Ba-
lint, Csokonai Vitéz Mihdly, Berzsenyi Daniel, Vorosmarty Mihély, Arany
Janos, Pet6fi Sandor, Madach Imre, Ady Endre, Babits Mihaly, Kosztolanyi
Dezs0, Szabd Lorinc, Jozsef Attila, Radnoti Miklos, Weores Sandor,
Pilinszky Janos, Nagy Laszlo (Czeizel, 2004).

A koltéi adottsagok is kordn megmutatkoznak, a vizsgalt koltos-
géniuszok mindegyike tizenéves kordban mar igazolta kivételes adottsagait.
S6t, néhanyukban koltdi tehetségiik mar 10 éves koruk el6tt megmutatko-
zott. Példdul Wedres Sandor 4 éves koraban irt verseit késobb — a helyesiras
kijavitdsa utan, — bevette az 0sszes verseit tartalmazo kotetébe. Arany Ja-
nossal és Pet6fi Sandorral gondok voltak az elemi iskolaban, mert — amiért
tanitoik furcsan néztek rajuk — rigmusokban beszéltek. E koltok korai kol-
teményei azonban még nem tekinthetdk remekmiiveknek, néhany szabalyt
erdsitd kivételtdl eltekintve. Ilyen Jozsef Attila, aki 11 évesen irta, hogy ,,De
szeretnék gazdag lenni...” vagy Pet6fi Sandor, akinek 15—-17 éves kordban
irt versei mar igazi talentumrol tantiskodtak. Mégis, 6 is nagy verseit, hu-
szonéves koraban irta.

A kolt-géniuszokra — Szemben a zeneszerz6-géniuszokkal — a kiils6 in-
dittatas hianya is jellemzé. Ok nem a sziilok iranyitisa vagy pedagogusok
segitsége eredményeképpen kezdtek verseket irni (Czimer és Balogh, 2010).
S6t, ezt gyakorta éppen az apai akarat (akik ezt haszontalan foglakozdsnak
tekintették) és az iskolai elvarasok (mivel altaldban rossz tanuldk voltak)
ellenére tették. Szinte ugy tort ki beldliik koltdi tehetség, mint a vulkanbdl a
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lava. Erdekes utalni a kolték sziileinek ellentétes hatasara is. Mig az autok-
ratikus nevelési elveket kovetd apak csaknem mindig ellenezték fiuk ,,sz¢-
gyenteljes” €s anyagilag nem gyiimolcsdzd palyavalasztasat, addig az anyak
ebben is koltépalanta gyermekiik mell¢ alltak. Mindez felerdsitette a poétak
édesanyjuk iranti szeretetét, sajatos koltéi anyakultuszt eredményezve.

A kivételes koltdi talentumok viszont nagyon ritkan mutatnak csaladi
halmozodast. A vizsgalt kolté-géniuszok sziileiben e kivételes képesség nem
fordult eld, s6t legtobben még fiaik verseit sem olvastak, illetve értették, —
mar csak azért sem, mivel tobben irastudatlanok voltak. Az 6 kivételes ta-
lentumuk a gejzir modelinek felel meg: a semmibdl jonnek, az egekbe tor-
nek, majd Gjra eltiinnek. Elég két példa ennek érzékeltetésére. A Magyaror-
szagon €16 szlovak mészarosnak és analfabéta szlovak feleségének gyerme-
ke Petéfi Sandor. Egy Romaniabdl ide ,,tantorgd” szappanmunkas gyerme-
ket nemz egy kun cselédlanynak, és az ¢ fiukbol lesz Jozsef Attila. A vizs-
galt nagy magyar koltok fivéreiben a kivételes koltdi talentum viszont tobb-
sz6r megmutatkozott (itt csak Nagy Laszlo testvérére, Agh Istvanra utalok).
A kolté géniuszok gyermekeiben nagyon ritkan mutatkozott meg a koltoi
tehetség (e szabalyt erdsitd kivétel Arany Janos fia, Lasz10).

A gejzir modell alapjan a tobb gén hatasara visszavezethetd kivételes
koltdi tehetség értelmezésekor megint az egyik kromoszomahely szokatlan
génparjanak tulajdonitok jelentdséget. igy mind Pet6fi Sandor, mind Jozsef
Attila sziileinek ezen a kromoszomahelyén ott volt a kivételes koltdi tehet-
ségert felel0s szokatlan gén, de ennek hatasat a masik gén elnyomta. Gyer-
mekiikben viszont ezek Osszetalalkozhattak, és akkor teljes vératlansaggal
fiukbol kolté-géniusz valt. A koltdi talentum csaladon beliili jelentkezése
alapjan e specidlis szellemi adottsag lappango oréklodését gyanitom. Ez
azonban nem elégséges a géniuszsaghoz, mivel ahhoz a kreativitas is sziik-
séges, hiszen ,,csak uj idoknek vj dalaival lehet betorni a koltészetbe”. A
kreativitas jol igazolhatd a vizsgalt kolték valamelyik sziiljében. Ha tehat
benniik a mindkét sziildjlikben lappango ,,ko1t61 tehetségért” felelds szokat-
lan gén, és az egyik sziildben megmutatkozo kreativitasért felelos gén dssze-
talalkozik, akkor megteremtddik az esély a koltdi géniuszsagra.

A zeneszerzoknél emlitett genetikai kérdés wjra felmertil, vagyis hogy
hogyan magyarazhaté meg a specialis koltdi tehetség viszonylag jelentds
genetikai meghatarozottsaga, hiszen szellemi adottsagrol van szo. Erre Cso-
konai Vitéz Mihdly tanulméanya ad magyardzatot. Eszerint a vers nem be-
sz€dbol, hanem az énekbdl-dalbol eredeztethetd. Balassi Balint le sem irta
verseit, az esti tabortliznél énekelték dalait. Csokonai sem véletleniil nevezte
a csikosbOrds kulacsrol koltott versét dalnak. Ha a vers a dalbol vezethetd
le, akkor az ének korabban emlitett 0si eredete mindent érthetové tesz.

18



4.3. A jelentds magyar festémiivész-talentumok

A nagy magyar festomiivészek koziil Zichy Mihaly, Székely Bertalan,
Munkacsy Mihaly, Mednyanszky Laszlé, Csontvary Kosztka Tivadar,
Rippl-Roénai Jozsef, Ferenczy Karoly, Gulacsy Lajos, Czobel Béla, Egry
Jozsef, Farkas Istvan, Kassak Lajos, Derkovits Gyula, Szényi Istvan, Mo-
holy-Nagy Laszlo, Vajda Lajos, Victor Vasarely, Kondor Béla, Gruber Béla
kertilt be vizsgalati mintamba (Czeizel, 2007).

A vizudlis adottsagok is Osszetettek, mivel magukba foglaljdk a rajz-
készséget, a szinérzéket, a kompozicios ligyességet, és feltehetéen ezek kii-
16nb6z6 kromoszoma-helyek génparjaihoz kotottek. Mégis, a vizsgalt kép-
zOmiivészek tobbségében tetten érhetd ezek valamelyikének dominancidja,
igy Zichy Mihalynal a rajz virtuozitdsa, Szinyei Merse Pal, Egry Jozsef,
Szényi Istvan fantasztikus kolorizmusa, Moholy-Nagy Laszlo, Victor
Vasarely és Kassak Lajos kivalo kompozicios készsége.

A vizudlis tehetség genetikai eredetét tamaszthatja ald, hogy ez is alta-
laban mar gyermekkorban megmutatkozik, és sokukbol spontdn, mint a
buzgar tor eld.

A vizsgalt kivételes festomiivész talentumok sziileiben és testvéreiben
nincs igazan nyoma e tehetségnek/talentumnak. Gyermekeikbe, kiillondsen
fiaikba a festomiivészi talentum atorokitése viszont szembetiinden érvénye-
stl. A vizsgalt 20 kivételes festomiivész talentumnak 11 felndttkort megélt
fia volt, koziiliik 6-bol (54,6%!) képzomiivész lett, st egyikiikbdl, Ferenczy
Bénibdl géniusz. Egy tovabbi fiu pedig épitészmiivészi talentumat igazolta.
Ez az arany a dominans 6roklédéskor varhatd 50%-ot is meghaladja. A fes-
tdmiivészek 13 felndttkort megélt lanya koziil 2 (15,4%) képzOmiivészként
ismert, az egyik festomiivész (Szinyei Merse Erzsébet), a masik vilaghiri
gobelinmiivész (Ferenczy Noémi) volt. A 24 fitl és lany egylittes értékelése
szerint koziiliik tehat 8 képzOmiivész lett, ez a 33,3%-os érték szamottevoen
magasabb a képzémiivészek népességbeli gyakorisaganal.

A humangenetikaban ezt a jelenséget GNn. alapito-hatdsnak nevezziik.
Ilyenkor a generaciok soraban a sziiloktol 6rokolt gének szerencsés kombi-
meg valamelyik gyermekben, aki aztan szokatlanul j6 génjeit gyermekei egy
részébe atorokitheti. Ennek hatterében is egy olyan sok-génes rendszer all-
hat, amelyet a kiils6 hatasok, mint a csaladi minta ragalyossaga és a sziil6k
tanito-neveld funkcidja szamottevéen befolyasol.

Az Osszetett képzOmiivész adottsagokért felelds sok-génes rendszeren
beliil is valosziniileg van egy olyan kromoszoémahely, aminek egyik szokat-
lanul kivalé génjének domindansan 6roklédd hatdsa alapozta meg a festoémii-
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vész kivételes talentumat €s ezt a gént Orokithette at gyermekeibe. A Fe-
renczy, a Farkas és a Vasarely gyermekeknek azonban nemcsak az édesapja,
de az édesanyja is képzémiivész volt. Az emlitett 8 képzdmiivész utdd koziil
6 az emlitett képzOmiivész-hazasparok gyermeke. Ha mindkét sziilo festo-
miivész talentum, akkor az 6 génjeik egyiittes, in. ko-domindans 6roklédése
kiilonleges tehetséget eredményezhet gyermekeikben.

Nem elég azonban szép képeket festeni, géniusz csak az lehet, aki krea-
tivitasa révén képes addig nem ismert modszerek €s témak bevezetésével 1j
utat, iranyzatokat nyitni a képzémivészetben (Mez6 és mtsai, 2010).

A specidlis vizualis adottsagok a szemnek, mint Osi érzékszervnek a
miikddésével kapcsolatosak. A latas elinditoja a fény, amely a kiilvilagbol a
szaruhartydn at a szemlencsén megtdrve 0sszpontosul a szem hatsé feliiletét
alkoto ideghartyan, a retinan. A retina fényérzékeld sejtjeiben a fény vizua-
lis jellé alakul, még pedig a centrélis elhelyezkedésti csapok fogjak fel a
szineket, mig az inkabb perifériara koncentral6do palcikak a fényt. A retina
belsd rétegét alkotd kis és nagy specidlis idegsejtekben a fényimpulzusok
mar kék, zold, €s sarga-narancs-vords szin szerint osztalyozodva tovabbi-
todnak a latoidegen keresztiil az oldalsé térdes-testbe. Itt, mint egy vasuti
valtoban, a kis ¢és nagy idegsejtek révén elkiilonitett vizualis jelek két kii-
16nb6z6 irdnyban haladnak tovabb az elsddleges latokdzpontba. Ebben 3
alkdzpont kiilonithetd el, az egyik a szineket, a masik az alakot/format, a
harmadik a teret, pontosabban térmozgast észleli. Innen aztan a mar oszta-
lyozddott és részben feldolgozott-érzékelt vizualis jelek az agy kiilonbozo
részei felé tovabbitddnak végsd elbirdlasuk érdekében. A miivészi teljesit-
mény inkabb az agyi kdzpontoktol €s az altaluk vezérelt funkcioktol fligg,
noha azért a kéziigyesség is fontos, kiilondsen a rajzi adottsagok megvaldsi-
tasakor.

4.4. A magyar matematikus-géniuszok

Utolsoként a magyar matematikus-géniuszokat vizsgaltam, tiz elméleti ma-
tematikus (Bolyai Janos, K6énig Gyula, Riesz Frigyes, Fejér Lipot, Haar
Alfréd, Polya Gyorgy, Kalmar Laszl6, Turan Pal, Erdds Pal, Rényi Alfréd)
¢s 5 alkalmazott matematikus (Karman Todor, Wigner Jend, Neumann Ja-
nos, Teller Ede, Harsanyi Jéanos) csaladfijat és ¢letmiivét értékeltem
Czeizel, 2011).

Az 6gorogok egyik fontos érve amellett, hogy matematikai-
géniuszsagra sziiletni kell, éppen e tehetség korai jelentkezése volt. A kuta-
tasomban szerepld matematikusok tobbsége e szabalyszeriiséget megerdsi-
tette. Erdds Pal mar 3 éves koraban jelét adta matematikai tehetségének (en-
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nek felismeréséhez persze kellett matematikatandr édesanyja), Karman To-
dor, Neumann Janos és Teller Ede 4-5 éves korukban fejszamolo csoda-
gyermekek voltak, de nem ragadtak meg ezen a szinten. Neumann ,,Jancsi”
8 éves koraban , kitalalta” a differencial és integralszamitast. Bolyai ,,Janos-
ka” is mar 5 éves koraban értette a szinusz-tételt, mint erre minden életraj-
zaban utalnak. Kalmar Laszl6 matematikai tehetsége is mar 5 éves koraban
nyilvanvalo volt, még nem-matematikus sziilei el6tt is.

A vizsgalt matematikus-géniuszok csaladfa-elemzése két fontos tanul-
saggal szolgalt. Egyfeldl tobbségiikben, tehat a 15 koziil 11-ben a matema-
tikai talentum sziileikben, testvéreikben, és gyermekeikben, tehat els6-fokt
rokonaikban nem fordult el6. Naluk ez a kivételes tehetségiik spontan tort
ki, tehat bizonyosan nem neveltetésiik/tanittatasuk kovetkezménye. Méasfe-
161 a maradék 4 matematikus csaladjaban e specifikus szellemi képesség
kivételes megnyilvanuldsédnak csaladi halmozddasa miatt az apak 21,4%-a
és a fivérek 7,7%-a ugyancsak matematikai-géniusz volt. Ha figyelembe
vessziik, hogy a népességben vart gyakorisdguk 1 a 3 millidra (vagyis
0,0000003%), akkor ezek az értékek nagyon jelentds csalddi halmozdodasra
utalnak.

A specialis matematikai adottsagok bizonyosan Osszetettek (Kovacs és
Balogh, 2010), hiszen példaul a fejszamolasi képesség fiiggetlen az elméleti
matematikai gondolkodastol. Ismertek hires fejszdmolok, akik értelmi fo-
gyatékosok vagy autistak voltak. A kiilonbozé matematikai adottsagok hat-
terében is eltéré agyi kozpontok allnak, ezeknek nyilvanvaléan mas a gene-
tikai hattere. Eleve jogos tehat a sok-génes 6roklédési modot feltételezniink
az Osszetett matematikai adottsagok eredetében. Rdadasul a sokgénes-
rendszert alkotd gének milyenségében is vannak kiilonbségek, és ezek ma-
gyardzhatjdk meg a matematikusok eltéré mentalis gyorsasagat. Példaul
Neumann Janos villamsebes volt.

Mindezek alapjan megkiséreltem a matematikus-géniuszok vizsgalata-
ban talalt csaladi halmozddasi értéket az apakban és fivérekben a sok-génes
oroklédési modell alapjan vart értékekkel Gsszevetni. Az apak esetében a
vart €s talalt érték lényegében egybe esett, mig a fivérekben eléggé eltért
egymastol. A fivérek kozott azonban csak egy géniusz paros (Riesz Frigyes
¢s Marcell) fordult eld, ezért a konfidencia intervallum (megbizhatosagi
hatar) nagyon tag.

A kivételes matematikai tehetség genetikai alapjat az a specialis sok-
génes rendszer teremti meg, amely az agyi funkciokon keresztiil a kiilsé
hatasokkal felerésitve megteremti a matematikai-géniuszsag lehetdségét.
Magam ezt vulkan-modellnek nevezném, e vizsgalatom tapasztalatai alap-
jan.
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A legtobb esetben a sziilékben, mint az alvé vulkan mélyében, olyan
nem érzékelhetd folyamatok zajlanak le, amik bizonyos koriilmények kozott
a vulkan kitoréséhez vezetnek. Ide sorolndm azokat a matematikus-
géniuszokat, akik csaladi elézmények nélkiil jelentkeztek. A kdvetkezd cso-
portba azokat a sziil6ket sorolom, akikben méar megmutatkozott a kivételes
matematikai talentum (pl. Erdés Pal sziileiben) vagy akikben mas iranyu
képességek igen magas szintet értek el (gondolok Kérman Toédor vagy
Neumann Janos édesapjara), €és ezek elegye fiukban olyan kivételes mate-
matikai adottsdgot eredményezett, ami géniuszsaguk alapjaul szolgalt. Ezek
a vulkanok idénként mar fiistdlogtek, de kitorésiiket a matematikus-géniusz
megsziiletése jelentette. Végiil a Bolyai Farkas-Bolyai Janos ¢s Kénig Gyu-
la-K6nig Dénes parosoknal a vulkan mar az apakban is ki-kitort, de igazan
nagy vilagrenget6 kitorését a fiaikban észlelhettiik.

A matematikai tehetség korai jelentkezése, tovabba a matematikus-
géniuszok ¢€s a diszkalkuliasok jelentds genetikai meghatarozottsaga ennek
az adottsagnak is az dsiségével lehet kapcsolatos, noha bizonyosan tobb gén
0sszead6do hatasara vezethetd vissza. Magam tgy vélem, hogy a matemati-
kai axidomak és/vagy torvényszerliségek felismerése lényegében az agy mi-
kodését tiikroz8 formdlis logika megnyilvanulasai. Igy e ,,tudds” jorészt ve-
lesziiletett, az emberi agy természetes attriblituma, amit azutan a tapasztalas-
tanulads felerdsithet, vagy elronthat. Neumann Janos is erre gondolhatott,
amikor arr6l irt, hogy az agynak lehet egy elsddleges altalanos-egységes 0si
,wnyelve” és ez a matematika. Ezzel szemben a késébb kialakult masodlagos,
n. ,beszélt” nyelvek mar kiilonboznek egymastél. Eppen ezért a Galileo
Galilei (1564-1642) nagysagrendii emberi elmékben még az a gondolat is
megfogalmazddott, hogy a természet a matematika nyelvén ,,beszél”, vagyis
a matematika torvényszerliségei szerint miikddik. E panteista nézet szerint
az isten lényegében a természetben megnyilvanulo természettérvények o6s--
szessége, amik pedig matematikailag kifejezhetok. Vulgarisan szolva a ma-
tematika az isten lényege...

4.5. Altalénos tanulsigok

A talentumok csaladi halmozdodasakor nem szabad feledni, hogy ennek ha-
rom oka lehet (10. abra). (1) A kivételes zenei, festdmiivészi, matematikai
képesség alapja a kivételes adottsagok-egyiittese, amiért bizonyosan szokat-
lan gének feleldsek, igy ha 6k gyermekre vallalkoznak, nagyobb ardnyban
orokithetik ezeket at utodaikba. (2) Emellett a talentumos sziilé vagy sziilok
csaladjdban a gyermek olyan légkorben né fel, ahol a zene, a festészet, a
matematika a mindennapos beszéd targya ¢€s gyakori otthoni tevékenység.
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Ez a csaladi minta bevésddhet a gyermek éppen kinyild értelmébe, mint
valamiféle ,,ragalyos” hatds. (3) Végiil a talentumos sziilok nyilvanvaléan
gyermekiik legjobb tanitéi is, ezért sokkal tobbet adhatnak fiaiknak és la-
nyaiknak ilyen vonatkozasban is, mint az atlagos sziilok.

A vizsgalt zenei, koltoi, festomilivészi €s matematikai képességek népes-
ségen beliili harang-alaki normadlis eloszlast mutatnak, a kdzepesek nagy
tomegét (68%) az dtmenetieken (13,5-13,5%) 4t a két sz€1én a szélsdségesek
ovezik (11. dbra). A gaussi axidma szerint igy az emberek 95% ,,normalis”
(ma csak azt mondhatjuk atlagos vagy atlag koriili). A bal oldali als6 szélen
vannak a botfiiliiek, verset irni és rajzolni/festeni semmiképpen nem tudok,
illetve a szdmolasra képtelen diszkalkulidsok (tudtommal csak az utobbiak-
nak van ,,szakmai neviik). A jobb oldali fels6 végletbe viszont a talentumok
tartoznak. Az 6 2,3% koriili részesedésiikon beliil még elkiilonithetdk a ki-
vételes talentum (kb. 0,1%), a szupertalentum (0,0003%) és a géniusz (1/3,3
millio) kategoridba tartozok. Nagyon fontos tudni, hogy a genetikai kompo-
nens szerepe az atlagosak nagy tomegében elenyészd (11. abra). Eppen ezért
6k megtanithatok énekelni, verset ,,faragni”, rajzolgatni-festegetni vagy az
egyszeregyre. Van azonban a népességnek egy kis hanyada, ahova tartozok
erre nem képesek genetikai okokbol, ezt pl. a diszkalkulidsoknal mar egyér-
telmiien igazoltdk. Viszont van egy masik kis hanyad, ahova azok a ,kiva-
lasztottak™ tartoznak, akikbdl koran szinte kirobban kivételes zenei és kolto
tehetségiik, magas szinten kezdenek nagyon jol rajzolni és festegetni, illetve
szinte maguktol kitalaljak a matematika elemi szabdlyait, és ez megint csak
dontéen genetikai adottsdgaiknak koszonhetd. Szupertalentumokat €s géniu-
szokat a legjobb pedagdgusok sem tudnak képezni atlagos gyermekekbdl, az
0 kivételes talentumok alapja a kiilonleges G faktoruk.

Minden vizsgalt specialis szellemi adottsag hatterében sok-génes rend-
szerek allnak, de ezen belill egy-egy kromoszomahely génjei vezérld szere-
pet jatszhatnak. Eppen ezért szokas hatasuk alapjan kis és nagy génekrdl
beszélni (12. abra).

Végiil nem hagyhat6 sz6 nélkiil, hogy mind a négy kutatasban alanyaim
férfiak voltak. Hol voltak a néi géniuszok? A magyardzat egyszeri, a ko-
rabbi évszdzadokban kialakult tarsadalmi munkamegosztas szerint a ndk
feladata a csaldd, a nemzet és a faj fenntartdsa volt. Az akkortdjt szokdsos
csaladonkénti atlagos 11 gyermek mellett az anyaknak nehéz lett volna ki-
vételes adottsagaikat ,,hazon kiviil” valora véltani. Most mar a nék sajnos
csak 1,3 gyermek vildgra hozatalara vallalkoznak, ezért életilknek csupan
7%-at forditjak fiaik-lanyaik gondozéasara. Bizhatunk tehéat abban, hogy a
21. szdzad a ndk évszazada lesz.
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Orvos-genetikusi tevékenységem mellett e négy specidlis tehet-
ség/talentum ,,hobbi” kutatasat ¢lveztem. Sokszor eszembe jutott azonban,
hogy milyen fontos lenne megfejteni a pedagdgusi, orvosi vagy éppen poli-
tikusi talentumsag gyokereit, hiszen mégis csak 6k a legfontosabbak a tarsa-
dalom szamara.

5. A kreativitas

A kreativitas fontossaganak felismerése és azonositasa az 1950-es évek pe-
dagdgiai forradalméanak eredménye (Getzels és Jackson, 1962). Akkor kiil6-
nitették el a kivételes talentumok két csoportjat: az okos konvergens gon-
dolkodasu és konformista viselkedésii, valamint a kreativ divergens gondol-
kodasu, non-konformista, s6t sokszor devians magatartasu embereket. Az
okosak koziil a legjobbak az iskoldban kitlind tanulok, akik altalaban a pe-
dagogusok kedvencei, kés6bb pedig a tarsadalom vezetdi lesznek. A kreativ
,»hehéz” gyermekekkel mar az iskoldban is sok baj van, de kés6bb mégis-
csak nekik koszonhetd a miivészetek és tudomanyok megujitasa, az ,,0j vi-
lag teremtése”, vagyis a haladas.

A kreativitas is csaknem minden emberben megtalalhato, de eltéré mér-
tékben. Magam sohasem vizsgaltam Orokletességét, de sok szakember ezt
jelentésnek tartja. Eppen ezért a kiilfoldi kutatasok szerint az iskolaba belé-
p6 gyermekek kreativitdsa nagysagrenddel nagyobb (olvastam 220%-r6l is),
mint mire leérettségiznek. Ez részben érthetd, hiszen a gyermekek amolyan
szabalytalan kddarabnak tekinthetdk, a tarsadalom épiilete pedig csak szaba-
lyos ,téglakbol” épithetd fel. Mégis, ez nagy adottsagvesztéssel is jar, ezért
keresni kellene a lehetdségeket a gyermekek természetes kreativitasanak
jobb megovasara. Nem véletleniil nagy koltéink, mint Jozsef Attila (,,4 kol-
t0 olyan, mint a kisgyermek) és Weores Sandor (,, Dilinos kicsit és kolto is
és gyerek nagyon’) keresték ennek az elvesztett adottsaguknak visszaszerzé-
sét.

A korabban emlitett kolt6-géniuszok kreativitasa gyakorta tarsult dnpuszti-
tassal, ezzel szemben az okos matematikusok kordaban tudtak tartani kreativi-
tasuk tarsadalmilag veszélyes mellékhajtasait Bolyai Janos kivételével.

6. A motivacio

A motivacion az iskolaban a szorgalmat és akarater6t, késobb a feladat iran-
ti elkdtelezettséget és megszallottsagot értjiik, vagyis azt az energiat, ami
kell az adottsagok képességgé valasahoz. Mindezt nagyon befolyésolja,
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hogy szeretjiik-e azt, amit csindlunk, és ezt mérik az ijabban hasznalatos
emocionalis quocienssel (EQ-val) (Goleman, 1995).

A motivaciot a genetikai hatasok nagyon kevéssé befolyasoljak, sokkal
inkabb fiigg ez a kiilsé koriilményektdl (Balogh, 2004). Elég az olyan kultu-
ralis hatdsokra utalni, mint a zsidésadgnak a tarsadalmi elnyomottsagbdl valéd
kitorési igénye a minél magasabb iskolazottsag megszerzése révén. Az al-
sobb szocidlis rétegekbdl szarmazok un. elsé generdcios energiaja is ide
sorolhat6. Szdmomra azonban a legmeggy6zobb bizonyitékot a kutatdsaim
soran megismert kivételes talentumok szolgaltattak. Amikor ratalaltak kivé-
teles tehetségiik valora valtasanak tjara, minden energiajukat e ,,szenvedé-
lyiik” maximalis kiaknazasara forditottak. Pedig amig még utkeresok voltak,
altalaban nem tlintek ki iskolai eredményeikkel, s6t még magatartasukkal
sem...

A talentumot meghatirozé adottsagok és kiils hatasok mellett mindig
gondolni kell a ,,sors-faktor”-ra is, ami a betegségek ¢s a korai halal miatt
drasztikusan érvényesitheti hatasat. Ez azonban egy kordbbi konyvem téma-
javolt (Czeizel, 2004).

Végiil két gyakori félreértést szeretnék tisztazni.

A DNS megismerésével 1953-ban kezdetét vette a genetika forradalma,
aminek betet6zése az tin. Human Genom Program volt, amit a hétkdznapi
nyelvben géntérképezésként emlegetiink. Ennek az 1990-ben kezd6dé és
2003 4prilisaban befejez6dd programnak kdszonhetden leolvastdk a mintegy
2 méter hosszt DNS-makromolekula 3,2 milliard betiijét (nukleotidjat). Igy
lassan minden genetikai betegségért felelds hibas-gént azonositanak. Sokkal
nehezebb a gyakori betegségek hajlaméért felelds sok-génes rendszereket
feltarni. Mégis, az orvosldsban kozelediink az 6gorog igény beteljesiilésé-
hez: ,,Ember, ismerd meg énmagad!” Hiszen, ha ismerjiik a hibas géneket,
akkor mod lesz hatasuk korlatozasara, igy az emberek sorsuknak nem el-
szenveddi, de aktiv iranyitoi lehetnek. A genetikai betegségekért felelds
hibas génekkel szemben a kivételes szellemi adottsagokért felelds szokatlan
gének azonositasa sokkal nehezebb. Egyeldre a zeneszerzoi, koltoi, festo-
miivészi és matematikai ,,gének” megtalalasara a DNS valamelyik meghata-
rozott szakaszaban vagy szakaszaiban kicsiny az esély. A magyarazat nyil-
vanvaldan ezen adottsdgok nagyon Osszetett és specialis jellegében keresen-
d6, ami nagyon sok agyi funkcid dsszerendezett mitkodésének az eredmé-
nye.

A legnagyobb tévedés az a remény vagy aggaly, hogy ezekbe az adott-
sagokba genetikai modszerekkel majd ,,belenyulhatunk”, vagyis, hogy eze-
ket tetszésiink szerint manipulalhatjuk. Elébb-utébb képesek lesziink az
ezekért az adottsagokért felelds génjeinket is megismerni, de nincs esélylink
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a kromoszomakon beliil nagyon bonyolult szerkezetben miikodé DNS 6s--
szetevdinek tudatos befolyasolasara.

A masik félreértés egy szép eszmény illuzidja. A 19. szézadi reformkor
nagyjai azt hitték, a haza teszi naggya az embereket. A 20. szazad masodik
felének valdsaghtlibb felismerése szerint viszont ez éppen forditva van: az
emberek, de kiilondsen a kivételes talentumok és a géniuszok tehetik naggya
a hazat. Eppen ezért 6k fokozott védelmet és megbecsiilést érdemelnek.
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Abrak magyarazatokkal
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1. dbra. Az ember 23 par, tehat 46 kromoszom4ja.

Gén kodolja a fehérje szerkezetét

adenin .

timin
guanin kromoszoma
citozin

~

fehérje

2. abra. A DNS kettds spiraljanak szerkezete, amit 1ényegében négy ,,beti” (nukle-
otid) alkot, még pedig ezek harmasai, mint a ,,szavak” hatarozzak meg, hogy az
aminosavak koziil melyik keriil be az adott fehérje-molekulaban, és az e szavakbol
allo ,,mondat” a gén, amely meghatarozza a fehérje-molekuldk aminosav-
sorrendjét, vagyis szerkezetét és ez altal funkciojat. A DNS a kromoszomakon
beliil helyezkedik el, fehérjékkel bonyolultan burkolva (ez nem latszik az abran),
mig a kromoszomak a sejten beliil a magban helyezkednek el.
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3. abra. A sziillok testi sejtjeiben 1évé 46 kromoszomabdl csak 23 keriil be a meg-
termékenyitésben résztvevo ivarsejtekbe, de hogy az adott kromoszémaparon beliil
ez melyik lesz, az a véletlentdl fiigg.

4. abra. A 2 x 4 + Sors faktoros modell, amely kifejezi, hogy a 4 adottsag-faktor,
négy kiilso faktor hatasara valik képességgé. Ha a gyermekben az adottsagok kivé-
telesen jok, akkor tehetségrol beszélink, mig ha ezekbdl felnéttkorukban kivételes
képességek lesznek, akkor talentumrol. Egészen kivételes szellemi teljesitmény a 2
x 4 faktor jotékony Osszhatasanak koszonhetd, de ehhez sziikséges a ,, jo sors” is,
vagyis €lni kell, lehetdleg egészségesen.
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Kromoszomapar

» génbelyek (lokusz™ok)

A lehetséges gén (allél) kombindcdk az adon
kromoszdmapar génbelyén leva génparon belill

OH- o el

Normal Heterozigona Hibds
homozigdu homozigota

5. abra. A kromoszoémakban a gének, jelképesen, gyongysor-szertien helyezkednek
el. A kromoszoémak parokban (mivel az egyik az anyatol, a masik az apatol szar-
mazik) a gének is parokat képeznek. A génhely (lokusz) hatarozza meg hatas ira-
nyat, mig az e helyre keriil6 gének milyenségétol fiigg a hatas jellege. A gének
milyensége lehet ,,normalis”, e tanulmanyban ezeket szokvanyoshak nevezem,
vagy ,,hibas”, az utobbiak feleldsek a betegségekért. Itt most minket azonban a
tehetség érdekel, ezért bizonyos ,,szokatlan” géneknek koszonhetd a kivételes
adottsag. E gének harom variacioban talalkozhatnak az adott génhelyen.

Genetikai
hajlam

Csaladi
kormyezet

2 | Fejiodési e
folyamat b jeiles

Kiilsd
komyezet

6. abra. Az Gn. emberi tulajdonsagokat (mi orvosok ezeket Gsszetett-komplex em-
beri jellegeknek nevezziik) megalapozo adottsagok milyenségéért tobb kromoszo-
ma génhelyein 1év0 eltérd gének 6sszeadddo hatasa felelds, ezt nevezziik sok-génes
oroklodésnek. Hogy azutan ebbdl az adottsag-birodalombdl mi valosul meg, azt a
csaladi és mas kiils6 hatasok hatarozzak meg.
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CSALADI

GENERACIO KOZOS GENEK
ARANYA

L 1 (100%)

L Y (50%)

1L ﬁ Y (25%)

7. abra. A sok-génes rendszerek oroklodése 1ényegében a ,,csaladi kozos génektol”
fiigg, amelyek generaciorol generaciora megfelezodnek. Ebbdl adodoan a gyerme-
kekben sziileik génjeinek 50%-a, mig az unokakban a nagysziilok génjeinek 25-
25%-a talalhat6 meg.

atlag: 100

".V

>

I

8. abra. A ,visszatérés az atlaghoz” szabaly érzékeltetése a sziilok és gyermekeik
atlagos 1Q-ja, vagyis az altalanos értelmi képesség 6roklodése alapjan.
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9. abra. A nok és férfiak altalanos értelmi képességét tiikrozo 1Q értékek eloszlasa.
Az atlag egybeesik, de az eloszlas két sz€lén szamottevo férfi talsuly van.

Biokéglal Minta ontudatian Szoclokulturalis
Atvétele Oroklodes

Tanulés
(Edukdcia)

10. abra. A gyermekek sziilokhoz valo ,,hasonulasanak™ harom gyokere van: (1) a
biologiai 6roklodés, (2) a csaladi minta atvétele, ,.bevésddése”, és (3) a sziildi tani-
tas-nevelés hatasa, amit szokas ,,szocio-kulturalis” o6roklédésnek is mondani.
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11. abra. A specialis szellemi képességek értékeinek eloszlasa (FQ) is harang-
alakt, Gn. normalis eloszlast mutat, e képességen belill a genetikai adottsagok,
vagyis az Orokletesség részesedése éppen forditott eloszlast. Mig az atlagosok
nagy tomegében szinte jelentéktelen, addig a két sz€l felé, még pedig az atlagtol
vald eltéréssel aranyosan, egyre jelent6sebb.
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12. abra. E modell a kromoszoémakon beliil az an. ,,nagy” és ,kis” hatasu géneket
érzékelteti.
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A tehetség definicioi, fajtai — Pszicholégiai
perspektivak

Paskuné dr. Kiss Judit

Bevezetés

A nevelés és a pszicholdgia tudomanyteriiletei a tehetség szot elméleti
konstruktumma alakitottak, vagyis valamivé, amit kutatni ¢s tudomanyosan
vizsgalni lehet. Ugy tiinik azonban, a gyakorlatban kénnyebben megallapit-
juk valakirdl, hogy tehetséges-e vagy sem valamiben, mint ahogy meghata-
rozzuk azt, mit értiink a tehetségesség alatt.

A tehetségrol valo gondolkodas azon a — mondhatjuk — egyetemlegesen
tudomasul vett tényen alapszik, miszerint az emberek egy része kimagaslo
teljesitményt nytjt, vagy a kimagaslo teljesitmény lehet6ségét mutatja va-
lamilyen akadémikus, kreativ, vezet6i vagy miivészi teriileten a tarsak tobb-
ségéhez viszonyitva. Ha pedagogusként tekintiink erre a tényre, akkor az
ovodaskortol kezdve, at az altalanos és kozépiskolai képzésen egészen a
professzionalis képzési szintig a sokszinii, tobbletként jelentkezd tanuléasi
potencial indokolttd teszi szamunkra a differencialt tanuldsi alkalmak és
szolgaltatasok mérlegelését. Azonban ha nincs egy erés koncepcionk a ta-
mogatasi lehetdségek kozil vald valasztaskor, vagy azok tervezésekor, ki-
dolgozasakor, akkor konnyen tévutra kertilhetiink.

Az elmélet hidnya a nevelési gyakorlatban gyakran vezet széttoredezett,
fragmentalt és lazan kacsolodo megoldasokhoz, szemben a jol integralt,
elméleti keret altal egységbe foglalt programokkal, ahol az azonositas, a
tehetséggondozas a fejlesztési folyamat teljes rendszerébe agyazott: tudni
lehet, milyen programra, milyen célbol torténik a keresés, milyen iranyba
torténik fejlesztés, és milyen szempontok szerint az értékelés. Egy szilard
alapokon nyugvo elmélet nélkiil mindaz, ami az osztalyteremben torténik,
gyakran csak valasz az osztalyteremt6l messze keriilt politikai vagy iizleti
érdekekre, a dontéshozoi biirokracia szeszélyeire, maskor valamilyen vitat-
haté kutatason vagy ,,tudomanyossagon” alapul, esetleg koveti az éppen
aktualis divattrendet, vagy a szakmai hitelességet nélkiiloz6 guru altal kifej-
lesztett semmitmondo, de jol hangzo ,,innovéaciot” (Renzulli, 2012). Eppen
ezért a tovabbiakban bemutatjuk a tehetségnek azokat a tobbtényezds mo-
delljeit, amelyek hozzasegitenek a fogalom arnyalt értelmezéséhez. Azon-
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ban ahogy arra Robert Sternberg (2004) is felhivja a figyelmet, a jo tehet-
ségelméleteknek szigort kritériumoknak kell megfelelniiik, hiszen azok,
akiket tehetségesként azonositunk altaluk, feltehetésen lehetdségeket kap-
nak arra, hogy ne pusztan sajat személyes kiteljesedésiikon munkalkodja-
nak, hanem hozzajaruljanak a tarsadalom gazdagodasdhoz az Onaktualiza-
ciojuknak megfeleld teriileten.

Melyek tehat azok a kritériumok, amelyeket egy tehetségmodellel
szemben kovetelhetok?

— Az elmélet erés kutatdsi alapokkal, empirikus tamogatottsaggal és

azokhoz kapcsolodoan relevans feltevésekkel kell, hogy birjon.

— A modell altal tartalmazott komponensek és mechanizmusok, ame-
lyeken keresztiil a komponensek kapcsolatba 1épnek, kelléen részle-
tesnek, specifikusnak és tesztelhetonek kell lennie. Ha egy tehetség-
modell homadlyos, inkonzisztens, megcafolhatatlan vagy nem 0Ossze-
vethetd mas modellekkel, hasznalhatatlan, és potencionalisan veszé-
lyes.

— Harmadszor, a modellnek inkabb gazdasagosnak, mint tal kompli-
kaltnak kell lennie. Vagyis érthetd kell, hogy legyen a téméaban kom-
petens személy szamara. Ne tartalmazzon sziikségtelen vagy nem vi-
lagos részleteket, amelyek zavarjak a relevans tartalmakat.

— Legyen alkalmas arra, hogy leirja, megmagyardzza €s bejosolja a te-
hetséges viselkedést tagabb i1ddi perspektivaban és valtozatos szitua-
ciokban.

— Tovabba nagyon fontos, hogy kdnnyen atfordithatod legyen a gyakor-
latba, implementalhat6 a felhasznalok szamara (eszkdzok, modszerek
kivélasztasa, haszndlata, dontéshozas/szabalyozas, fejlesztés), és elég
rugalmas ahhoz, hogy igazitani lehessen a helyi adottsagokhoz, for-
rasokhoz. Vagyis hasznalhat6 keretet nyujtson a tehetségesek gondo-
z4sahoz, neveléséhez ¢és a tarsadalom mas szegmensei, példaul a ku-
tatds szamara is.

— Végiil a modellnek elég inspirativnak kell lennie ahhoz, hogy tovabbi
empirikus munkdk épiilhessenek ra, amelyek eldreviszik a tehetség-
gondozas ligyét.

Konyviink tovabbi fejezeteiben attekintést adunk azokrol a pszichologi-
ai szakirodalomban fellelhetd tudomanyos fejleményekrél, amelyeknek
kozvetlen tanulsagai lehetnek a tehetségrdl vald gondolkodasra és azon ke-
resztiil a tehetséggondozas gyakorlatara. Ennek soran allast foglalunk a te-
hetség meghatarozasaval kapcsolatban, hiszen anélkiil, hogy tudnank, mit
értiink a vizsgalatunk targyan, nehéz tampontokat adni arra vonatkozodan,
milyen jegyeket keressiink, amikor targyunk felismerésére, azonositasara
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vallalkozunk, illetve mire fektessiink hangsulyt, mely akadalyokra legyiink
érzékenyek, milyen téves percepciok felbukkanasaval szamoljunk a fejlesz-
tés soran.

A tehetséggondozas harom alapvetd kérdéskore (a harom ,,D”) tobbek
szerint harom allomast is jelent, mely a klasszikus forméaban a kovetkezd
sorrendet koveti: 1. A tehetség meghatarozasa (Description) 2. A tehetség
azonositasa (Discovery) 3. A tehetség fejlesztése (Development) (Rosema-
rin, 1999). A harom kérdéskor olyan szorosan Osszefiigg, hogy azok sor-
rendje konnyedén és indokoltan meg is fordithat6, ahogyan azt Gyarmathy
Eva (2013) meg is teszi, amikor a 21. szazadi hatékony tehetséggondozas
kihivasairdl ir. Felhivja a figyelmet arra, hogy amennyiben azt szeretnénk,
hogy minél tobbféle tehetségb6l valogathasson a tarsadalom, akkor minél
tobbféle tehetségnek kell megadni a lehetéséget a megmutatkozasra, mar
egészen kisgyermekkorban. A fejlédési lehetdségek tadg tere természetesen
adodo kinalatot jelent erre, ami altal az azonositas is szinte automatikussa
valik. Ilyen megkdozelitésben az utolso 1épés lesz a tehetség meghatarozasa,
vagyis annak megallapitasa, hogy az adott kornak, kulturalis kontextusnak
milyen tehetségek felelnek meg leginkabb (Gyarmathy, 2010).

Meglatasunk szerint ebben a megkozelitésben elmosodik a hatar a tehet-
séggondozas és a palyaorientacid kozott, amely ugyanakkor jol illeszkedik
Magyarorszagon a palyaorientacio tarsadalmi feladatdnak jrafogalmazasa-
hoz és a tehetséggondozas koncepcidjanak kiszélesedéséhez, valamint az
ebbdl kovetkezd atfedésekhez, amelyek alapjan a palyaorientacio €s a tehet-
séggondozds kapcsolddasi pontjairdl beszélhetiink. Errdl részletesebben
sz6lunk késobb.

1. A tehetség meghatarozasa

1.1. A fogalom

Tekintve, hogy a tehetség nem csak a tudomanyos érdeklédés targya, hanem
egy hétkoznapi fogalom is, annak haszndlatakor altaldban nem gondolko-
dunk azon, hogy vajon melyek azok a Iényegi tulajdonsagok, amelyek sziik-
ségesek ahhoz, hogy egy személy bekeriiljon az adott fogalmi kategoriaba,
vagy azon, hogy mennyire kiterjedt az adott kategéria (az emberek hany
szazaléka tekinthetd tehetségesnek), mégis kdnnyedén hozunk itéletet (Pas-
ku, 2011). Egyaltalan éles-e annak hatara, kijelolheté-e egyértelmiien azok
kore, akik ide tartoznak, vagy esetleg 1éteznek koztes és atmeneti esetek? Ha
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valaki tehetséges, az ugy is marad, vagy ki lehet keriilni ebbdl a kategoria-
bo1? Léteznek-e tipikus és kevésbé jo képviseloi a tehetségesek korének?

Amikor a tehetség fogalmarol gondolkodunk, illetve tehetségrél beszé-
liink hétkdznapi ,,nyelvhasznal6 felhasznal6i” mindségilinkben, akkor ezekre
a kérdésekre implicit moédon valaszt is adunk.

Sternberg (1993, 1995) egy 6tszogben abrazolta azokat a kritériumokat,
amelyeket az emberek — tulajdonképpen egy implicit tehetség-elmélet (pen-
tagonal implicit theory) részeként — alkalmaznak akkor, amikor dontenek:
kit neveznek tehetségesnek. A ,,néphit” szerint ezek a kritériumok a kdvet-
kezok:

1. A kivalosag (excellence) kritériuma: a tehetségnek valamely teriile-
ten tarsainal kiemelkedébbnek kell lennie. Eszerint a tehetség egy vi-
szonyfogalom.

2. A ritkasag (rarity) kritériuma: az tekinthetd tehetségesnek, aki olyan
szinten képvisel egy attribitumot, amely relative ritka a tarsakhoz
képest. A ritkasag szintén hely, id6 és kultarafiiggd, vagyis viszony-
lagossa teszi a tehetség fogalmat.

3. A termelékenység (productivity) kritérium megkivanja, hogy a ki-
emelkedd képességek megfeleld teljesitményben is megmutatkozza-
nak, legalabbis potencialisan kimagaslo teljesitményhez vezethesse-
nek. Természetesen gyermekkorban inkabb kiemelkedd potencialrol
¢s tehetségigéretrdl érdemes beszélni.

4. A kimutathatosagi (demonstrability) kritérium: a tehetségnek valami-
lyen teszt ltali értékelhetdségét kivanja meg. A kivaldsagot megerd-
siteni hivatott eljarasok érvényességérol €és megbizhatdsagarol termé-
szetesen gondoskodni kell, vagyis a méréeszkoz valoban azt az érté-
ket kell, hogy mérje, amelyben a kivalosadgot keressiik, és hasonlo
mérdeszkozokkel, vagy tobbszor felvéve a tesztet hasonld eredmé-
nyeket kell, hogy kapjunk.

5. Az érték (value) kritérium: a tehetségesnek itélt személy teljesitmé-
nye a tarsadalom szamara is értékes kell, hogy legyen (Sternberg,
1995).

Ne gondoljuk azonban azt, hogy az implicit elméletek csak a hétkoznapi
fogalomhasznalatban érvényesiilnek. Erdekes, hogy mikozben a szakma a
tehetség megnyilvanulasanak feltételeit €s az dsszetevoket tekintve nyugvo-
pontra jutott, az értelmezés soran jeles szakemberek is kifejezik — implicit
modon — preferenciaikat. Nézziink ezek koziil néhany példat!
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,Tehetséges az, aki tobbet tud, mint amennyit tanult” (Mér6, 2001, 203. 0.)

A folytatasban a szerzd kifejti azt, ami lényege a meghatarozasnak,
hogy ti. ez akkor térténhet meg, ha valaki ugyanannyi tanulassal az atlagos-
nal gyorsabb ndvekedési palyara tud allni. Vagyis a tehetség nincs meg
mindenkiben, az valamiféle specialis adottsdg, s akikben ez nincs, azok na-
gyon sok tanulds és gyakorlds utan sem érhetik el a fejlodés szerz6 altal
,hagymesterként” cimkézett szintjét. Tovabba mivel a meghatarozas nem
implikalja a kimagaslo teljesitményt, csak azt, hogy a tehetség valdjaban
egy igéret, igy nem kell kivarnunk a végkifejletet ahhoz, hogy megmond-
hassuk valakir6l, hogy tehetséges-e valamihez. Ily moédon ahhoz a minden-
napi tapasztalathoz is illeszthetd a gondolat, miszerint szdmos elvetélt,
eredményessé soha nem valt tehetséget lathatunk magunk koril, akikrdl
mégis éreztiik, érezziik, hogy roppant tehetségesek.

A tehetség nagy tudasu egyén, aki egy ovodas attitiidjével rendelkezik”
(Gyarmathy, 2013, 91. 0.).

Es mi tartozik az 6vodas attitiidjéhez? Folyamatos tevékenységvagy,
kérdések, naiv nyitottsag a vilagra, erételjes céliranyultsag. Vagyis ebben a
meghatarozasban az informacidhoz valé hozzaallas, befogadas és feldolgo-
z4as egy sajatos formdjara, az intuicidra, a sablonok kotottsége nélkiili in-
formaciobefogadas fontossagara hivja fel a figyelmet a szerzd. Ezekrdl tud-
juk, hogy meglétiik nélkiil a kimagaslo, kreativ teljesitmény nem vérhato.

....d tehetség...rendszerint a mastery, a self-efficacy meggyz6désébal
fakado, pozitiv visszacsatolasos folyamatokon at gyorsan kialakulo jelen-

ség” (Buda, 1995, 96. 0.).

A meghatarozas kozponti eleme itt is egy nem képességjellegi szemé-
lyiségjellemzd, az énhatékonysag, amely egy sajatos belsd bizalom az irant,
hogy egy adott tanult képesség hatékony legyen, hogy ezt a képességet va-
I6ban gyakorolni tudjuk. Ez egyfajta motivacios dllapot, amelynek gyenge-
sége a szerzO szerint sokkal nagyobb szerephez jut a teljesitményzavarok-
ban, mint amit az illetd kompetenciakor tanulasi gyengeségei jatszanak. A
szerz6 ebben a meghatarozasaban a kornyezet felelosségére is felhivja a
figyelmet, hogy ti. a pedagbogus hatékony tanitasi tevékenysége (tanuld si-
kerélményhez valo segitése), ezaltal a bels6 motivaciok felszabaditasa ko-
moly lendiiletet adhat a tehetségfejlodésnek.

Végiil alljon itt az a meghatarozas, amely elég absztrakt ahhoz, hogy az
el6z6 szempontok mindegyikét magaba foglalhassa:
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»lehetségen azt a veliink sziiletett adottsagokra épiilo, majd gyakorlds,
céltudatos fejlesztés dltal kibontakozott képességet értjiik, amely az emberi
tevékenység egy bizonyos vagy tobb teriiletén az atlagosat messze tulhalado
teljesitményeket tud létrehozni” (Harsanyi, 1994, 96. o.).

Lathatjuk a fenti példakbol, hogy a tehetséggel foglalkoz6 szakemberek
szamara az egyik legnagyobb kérdés ma mar az, hogy milyen feltételek mel-
lett és hogyan alakul at a gyermekkori tehetség felnétt teljesitménnyé. Egyre
inkabb nyilvanvalo, hogy barmilyen tehetség fejlédése jelentékeny mennyi-
ségli kiilsé (kornyezeti) és belsd (személyiségbeli) tAmogatast igényel, ugy
mint a teljesitménymotivacio, tarsadalmi timogatas, a tehetségteriilet helyes
megitélése, kornyezeti feltételek, lehetdségek, s némi szerencse, a véletlen is
ide sorolhato (Czeizel, 1997; Gagne, 2008; Ziegler, 2005). Az érdeklédési
¢és képességteriileteknek megfeleld iskolai, kozdsségi vagy otthoni tAmogatd
tapasztalatokat szignifikans katalizatoroknak lehet tekinteni a természetes
képességek, hajlamok feldl a teriiletspecifikus tehetségek felé tartdé prog-
ressziv transzformacio folyamataban (Gagne, 2008, 2011).

1.2. Tehetség és teljesitmény

A tehetségnek kétségkiviil biztos mércéje a kiemelkedd alkotés, produktum,
azonban kérdés az, hogy a kimagaslo teljesitmény lehet-e kritériuma a tehet-
ségnek, ahogy az Sternberg pentagonalis modelljében latjuk. Hogy a tehet-
ség maga a kimagaslo teljesitmény vagy a kimagaslé teljesitményt biztositd
képességek alapjan itélhetd meg, nem csak elméleti szempontbol 1ényeges,
hanem a mérési és kivalasztasi gyakorlat szdmara is fontos. Ma mar a leg-
tobb meghatarozas helyet ad a képességek ¢és a teljesitmény kritériuméanak
is, de a képességeket csak annyiban hangstlyozzék, amennyiben a magas
teljesitményt megalapozzak.

A teljesitményorientalt kutatok elsdsorban arra kivancsiak, hogyan ala-
kul at a gyermekkori tehetség felnétt teljesitménnyé. Tannenbaum (1986)
felhivja a figyelmet arra, hogy az olyan gyerekek tehetsége, akiket ,,potenci-
alis tehetségeknek” neveznek, sajat kortarsaikhoz viszonyitva mutatkozik
meg, kifejlodott tehetségrol csak felndttkorban beszélhetiink. Semmi bizto-
siték nincs arra nézve, hogy a kivalo gyermekek beteljesitik az igéretet, amit
koran megjelend képességeikben hordoznak. Tannenbaum nyiltan kimond-
ja, hogy egy esetleges valogatasnal kihagyhatunk olyan gyerekeket, akik
felnéttkorukra nemcsak igéretek, de megvalosult tehetségesek lennének,
kimagaslo teljesitményt nyljtananak. A kivalosag gyermekkorban azonban
csak gyors tanuladsi képességet, a gyermek életkoranak a megfelelénél ma-
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gasabb szintii absztrakcios képességet és egyéb, az elvartnal magasabb szin-
ti kepességeket jelent. Az ismereteket még csak felhasznaljak sajat fejlodé-
stik érdekében. Az ismeretek létrehozésa, amely az igazi tehetség jele, csak
kés6bb kovetkezik be az egyén fejlédési ciklusaban. A felnétt tehetségek,
akik alkoto tevékenységet folytatnak, ismereteiket az alkotds szolgalataba
allijak. Ugyanakkor nem minden tehetség mutatkozik meg az ismeretek
elsajatitasa terén mutatott kivalosagaval, mégis lényeges alkotasokra képes,
¢s forditva, némely potencidlis tehetség hatalmas ismeretanyaga ellenére
sem képes az emberiség szamara jelentds alkotasokra

Harsanyi Istvan (1994) ugy oldja meg a képesség versus teljesitmény
kritériumanak problémajat, hogy a teljesitmény/produktum fogalmat szélesi-
ti ki, hivatkozva a Magyar Ertelmezé szotarra: ,,...valamely tevékenység (le-
mérheto) eredménye”. llyen alapon pedig produktumnak tekinthetd ,,az
ovodas firkdja, késObb rajza, olvasasa, kézirdsa, beszédteljesitménye, sza-
molasa, mintazasa, tdnca, xilofonon potydgtetése, liikktetd rimes verssorai,
torténetelmondasa. S ezektdl kezdve folfelé a zsenidlisig feltalalds, annyi
megszamlalhatatlan minden!”. Meggy6zOdése szerint a teljesitmény megité-
1ését mindig a kortarsakkal vald 6sszehasonlitdssal kell kezdeni. Ebben a
pedagoégusoknak, neveloknek ,,0ridsi elényiik van a sziilokkel szemben,
mert egykortl gyermekeket latnak naprol napra, azonos feladatok végzése
kozben” (Harsanyi, 1994, 118. o.).

A kutatasok egyre tobb, a kivételes teljesitményekben kozrejatszo té-
nyezOt tarnak fel. Ez a folyamat j6l nyomon kovethetd a kiilonb6zd tehet-
ségmodellek fejlédésében, melynek eredményeként szamos elem épiil be a
velesziiletett potencialok €s a megvalosult tehetség koze, illetve az atvaltasi
folyamat koré. A tovabbiakban ezeket a tobbtényezds elméleteket tekintjiik
at, a teljesség igénye nélkiil.

1.3. Tehetséggondozas és palyaorientacio: fogalmi atfedések

A palyaorientéaci6 tarsadalmi feladatdnak Gjrafogalmazasa és a tehetséggon-
dozas kiszélesité koncepcidja sziikségszertien vezet azokhoz az atfedések-
hez, amelyek alapjan a palyaorientacid és a tehetséggondozas kapcsolodasi
pontjairdl beszélhetiink. Melyek ezek a kapcsolddasi pontok, és milyen ha-
tar huizhatd, htizhatd-e hatér a tehetséggondozas és palyaorientacid kozott?
A palyavalasztasi tanacsadoi gyakorlat szamara nem ismeretlen a tehet-
ség iranti tudakozodas (,,Mihez van tehetségem?”). A palyatanacsadoi tevé-
kenység tehetséggel valo kapcsolata nyilvanvald volt mar a kezdetektdl. A
tanacsadasra érkezd gyerekek gyakorta fogalmaztak meg igényiiket annak
feltarasara, hogy miben tehetségesek. A tanacsadok pedig gyakran szembe-
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stiltek a sikeres munkavégzés, a kiemelkedd teljesitmény, kreativ tehetség
prognosztizalasanak problémaival (Herskovits, 2013).

Taldn nem is véletlen, hogy az oktatds aktualis torvényi szabalyozasa-
ban szinte egyszerre jelent meg a palyaorientacio, mint kiemelt fejlesztési
tertlilet és nevelési cél, valamint a tehetséggondozas, mint kotelezd érvényii
feladat, jelezve, hogy a ,,mindenkinek megtalalni a maga legjobb oldalat”
elve hangsulyosan érvényesiil a torvényalkot6i szandékban, és hogy a tarsa-
dalom minél szélesebb rétegei, minél nagyobb eséllyel kapcsolddhassanak
be a mindségi tehetséggondozasba.

A tehetséggondozas teriiletén tobb értelemben is mutatkozé kiszélese-
dés még inkabb lehetévé teszi a palyaorientacioval valod fogalmi 9sszemo-
sodast. Egyrészt a figyelem az egészen ritka és kivételes teljesitményekrdl, a
géniuszok tanulmanyozasardl a minél tobb tehetséges fiatal azonositasanak
¢és fejlesztésének iranyaba mozdul el (Subotnik és mtsai, 2011; Paskuné,
2014). A kiterjesztés tovabba mind az adottsagteriileteken (perceptualis,
intellektudlis, tarsas, mozgésos, vallalkozo6i/innovativ), mind a mar kompe-
tenciakka, szakértelemmé érett human tevékenységteriileteken (miivészeti,
tizleti, szocidlis, vallalkozdi, technologiai, sport stb.) mutatkozik. Ez utdbbi
egyrészt a tamogatottak életkoranak kitolodasat jelenti, masrészt pontosan
koveti a munkaerdpiac erdsen differencidlodd igényeit. Harmadrészt egyre
tobb, a tehetségfejlodést mediald és moderald tényezd keriil napvilagra, il-
letve a kutatasok fokuszaba.

A szemléleti hasonlosdgot a palyaorientacid ¢€s a tehetséggondozas so-
ran érvényesitett folyamatelv, az egyén élményigényének és a palya, illetve
tehetségteriilet kovetelményeinek illesztése, valamint a személyes, nem ké-
pességjellegii tényezok figyelembevétele jelentik. A kiilonbség a tehetség-
gondozéasban érintettek korének meghatarozasaban, valamilyen normativ
kritérium kijelolésében ragadhatd meg, amely értelmezhetdvé teszi a kivére-
les, ritka jelzOk hasznalatat. S talan még ennél is hangsulyosabb a teljesit-
mény iranyaba hatd szisztematikus torekvés kozéppontba allitdsa a tehet-
séggondozas gyakorlatdban.
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1.4. A tehetség tobbtényezos modelljei

Barki, aki a gyakorlatot elmélet nélkiil sze-
retné alkalmazni, olyan, mint a tengerész, aki
kormanylapat és iranyti nélkiil szall hajora,
és soha nem tudja, hol ér partot.

Leonardo da Vinci

A tudomény szazadunk utolsé két évtizedére jutott el a tehetség koncep-
tualizalasdban odaig, hogy a tehetség meghatarozasaban nyiltan nem egy,
hanem t6bb tényezd egyiittes jelenlétét feltételezi. Ez azonban nem jelenti
azt, hogy a tehetségnek az intelligencidval és kreativitassal valo azonositasa
utdn a tobbtényezds modellek évtizedekig varattak magukra. Tobb olyan
megkozelités sziiletett, amely latensen mar tartalmazta a tobb Gsszetevo je-
lenlétét. Ilyenek voltak Thurstone paralellista modellje, Guilford haromdi-
menziods intelligencia-modellje, Sternberg triarchikus elmélete és Gardner
,,t0bbszoros intelligencia” modellje (Habermann, 1989).

1.4.1. A Renzulli-modell

Talan az egyik legtobbet hivatkozott és a legvaltozatosabb tehetségfejlesztd
programokhoz kapaszkodot kinald elmélet Renzullitél szarmazik (1978,
1986). Otvozi azt a harom dimenziét, amely torténetileg markansan felme-
riilt a tehetség tényleges természetének a meghatarozasa soran. Mindharom
maga is atfogo, absztrakt fogalom. Ezek az intelligencia, a motivdcio és a
kreativitas. A felsorolds rendje nem Onkényes. Az intelligencia (akar
pszichometriai, akar mas modon hatarozzuk meg) vitathatatlanul a legin-
kabb stabil a harom koziil, amely utal az 01j tudas és készségek megszerzésé-
re vald képességre. A motivaciora ehhez képest mar sokkal nagyobb inga-
dozas jellemzd, sokkal inkébb helyzettdl és a személy tapasztalataitol, to-
vabba a szocialis kontextustol fliggd. Mindazonaltal a longitudinalis vizsga-
latok a motivacidés mintazatok stabilitasat jelzik. Végiil a kreativitas jarja be
a leghosszabb fejlodési palyat és szamos intellektualis, motivacios €s egyéb
személyiségfaktort integral. Ennél fogva pedig a legkevésbé stabil és kisza-
mithato.

Renzulli modelljében tehat a tehetség személyiségbeli feltételeit harom
0sszetevo alkotja, az dtlagon feliili képességek, magas szinti kreativitds és a
feladat iranti elkételezettség (1. abra). Ez utobbi legfontosabb feltételének
az érdeklddést tekinti, amely nélkiil tartos érzelmi és kognitiv bevonddast
nem varhatunk el, s e bevonodottsadg nélkiil a kiemelkedd teljesitmény sem
valdsziniisithetd.
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A modell kival6 példa arra, hogy az elmélet miként szolgéalhat a gyakor-
lat szamara hattériil. Rendkiviil egyszer(, elegans, jol vizualizalhato, s tiik-
rozi azt a meggy6zddést, hogy a tehetség megnyilvanulasa akkor varhato, ha
lehetové tessziik (1) a kimagaslé teljesitménypotenciallal rendelkezok sza-
mara a korlatozas nélkiili haladast, eljuttatva ket (2) az 6nall6 kreativ, alko-
té6 munkaig (3) egy érdeklddésiiknek megfeleld teriileten. Ezeket a feltétele-
ket figyelembe véve sziiletett meg a szisztematikus gazdagité alkalmak és
lehetéségek széles valasztékaval jellemezhetd gazdagito triad modell
(Renzulli, 1977), majd a tanul6i populécié szélesebb korét megcélzo, a te-
hetségazonositast is biztositd Forgdajtéo modell (Renzulli, Reis & Smith,
1981) és végil az egész iskoldra kiterjedé gazdagito modell (Schoolwide
Enrichment Model) (Renzulli & Reis, 1985, 2008). Ez utobbi az iskolai
alapellatashoz illeszthetd, s mint ilyen, kivaléan alkalmas az inklizi6 és a
tehetséggondozas kétféle nevelési feladatat 0sszekapcsold gyakorlatnak a
kialakitasara (Hymer, Michel, 2002; Eyre & Wilson, 2002; Gray-Fow,
2005).

Atlag feletti

. ) Kreativitas
képesség

\/

Feladat iranti
elkotelezettség

1. abra. Renzulli haromkorés koncepcidja

A kornyezet szerepét hangsulyozva a tehetség személyiség-0sszetevoi-
nek érvényre jutdsaban Monks (1992) tovabbfejlesztette Renzulli haromka-
ros koncepcidjat, €s kiegészitette azt a csaldd, az iskola és a tdrsak szocialis
erdterét képviseld haromszoggel. Czeizel 4-gylirlis modelljében Renzulli
»atlagon feliili képesség” Osszetevdje két részre oszlik (specifikus és altala-
nos képességek), s benne a Monks altal megnevezett, a kibontakozast ser-
kent vagy gatlo kornyezeti tényezOk mellé negyedikként csatlakozik az
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altalanos tarsadalmi kornyezet. Ezeken tul a szerzO megnevez egy olyan
faktort, amelyr6l nem szolnak a korabbi elméletek: a ,,sorsfaktort”, amely
»gyakorlatilag nem mas, mint az alkotoképesség megdrzésének fizikai felté-
tele, az élet-egészség” (Czeizel, 1997, 79. o.).

1.4.2. Gagne Megkiilonbozteté Modellje

Az el6z6 modelleket mas szempontbol meghalado elképzelés Gagne -¢é
(1985). Gagne tovabb mélyiti a szakadékot a potencionalitds €s a manifesz-
tacio kozott. A gondolat a hazai tehetséggondozas torténetében sem uj kele-
tl. Révész Géza (1918) munkassadgaban kozponti helyet foglal el a ,tehet-
ségre valo hajlam” fogalma, megkiilonboztetve azt a ,,megvalosult tehetség-
tél”. A magyar tehetséggondozas torténetének masik kiemelkedd egyénisé-
ge, Harsanyi Istvan (1994) is utal erre a kiilonbségre, amikor a Fogalmak
tartalmi pont alatt idézett meghatarozast adja.

Gagne a tehetségnek a kétfajta értelmezését 6tvozi a fejlodesi perspekti-
vaval, mely szerint a tehetségfejlddés nem mas, mint egy progressziv transz-
formacid az adottsagok feldl a talentum irdnyaba. Ezzel kivan rendet terem-
teni a nemzetkdzi szakirodalomban is fellelheté terminologiai zlirzavarban.
A tehetséggondozas szakirodalma ugyanis a kérdéses populaciot jellemzéen
két szoval jeloli meg: a giftedness és a talent. Ezek legtobbszor szinonim
fogalmakként jelennek meg, maskor azonban a giftedness a kiemelkedd
kognitiv képességekre, mig a talent a kivalosagok mas teriileteire (sport,
miivészetek, technologia) vonatkozik. Megint masfajta megkdzelitést tiik-
roz, amikor a giftedness nyelvi megjeloléssel a kivalosag magasabb szintjé-
re utalnak, vagy amikor azt a beérett talentumra vonatkoztatjak (Gagne,
2004). A Megkiilonbozteté Modell a tehetségfejlddés kiindulasi (az emberi
adottsagok valamilyen teriiletének atlag feletti birtoklasa — gifts) €s végpont-
jat (az emberi ténykedések egy vagy tobb teriiletén mutatott atlag feletti
teljesitmény — talents) az elobbiektdl eltérden jeloli meg (Gagne, 1993).

A megsziiletése 6ta tobb izben modositott modell jelenlegi forméjaban
(2008) 6t elembdl épiil fel (2. dbra). Maganak a fejlodési folyamatnak az
elemeit jelentik a ,, természetes képességek”, amelyektdl elkiiloniti a szerzo
a modszeresen fejlesztett kompetenciakat, amelyek igazan szakemberré
tesznek a human tevékenységek valamely teriiletén. Ezzel utal a szisztema-
tikus tanulds és a modszeres gyakorlds sziikségességére. A modell magjat
épp ez a transzformacio, a fejlédési folyamat jelenti, melyet a szerz6 hdrom
Osszetevovel jellemez: a gyakorlas targyat képez6 aktivitdas, amely meghata-
rozott tartalommal és tanulasi kdrnyezetben zajlik, a tevékenység intenzita-
sat és mennyiségi jellemzoit kijelold befektetések (id6, energia, anyagiak),
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valamint az elérehaladas jellemz6i, mint a haladas ritmusa, a fejlédés gyor-
sasaga, sajatos fordulopontok.
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2. abra. Gagne Megkiilonbozteté Modellje (2008)

A specifikus képességek teljesitményre valtasanak folyamatat azonban
modosithatjak kiilonbozo katalizatorok, ezek képezik a modell masik cso-
portjat: egyrészt az intraperszonalis katalizatorok, koztiik a viszonylag sta-
bil fizikai és mentélis sajatossagok, valamint a céliranyos viselkedéssel kap-
csolatba hozhaté6 komponensek, masrészt a kdrnyezeti hatotényezék, mint
csalad, iskola, azonosulasi modellek, a fizikai €s tarsadalmi kérnyezet. Az
intraperszonalis katalizatorok csoportjdnak viszonylag 0j fejleménye a tuda-
tossag, amely egy korabbi verzioban az 6nmenedzselés cimszo alatt szere-
pelt (Gagne, 2004), utalva olyan viselkedési jellemzdkre, mint a kezdemé-
nyezés, a hatékony iddkezelés, autondmia, j6 munka- €s tanulasi stratégiak.
A tudatossag OsszetevOinek a beemelése, kiilonds tekintettel a megfeleld
onértékelésre és helyes énképre, azért is fontos, mert a palya- és tehetségku-
tatdsok rendre azt erdsitik meg, hogy a késObbi bevalas, eredményesség és
elégedettség szempontjabol az emlitett sajatossagok kritikusak (Hirschi,
2009; Creed, Patton és Prodeaux, 2007; Ritookné, 2008).

Kiilon kell szolnunk az ,,esély”, a ,,véletlen” Gsszetevdjérdl, amely e
legutobbi verzidban hattérként dbrazolodik (szemben a korabbi helyzettel,
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amikor is az a kornyezeti katalizatorok egyikeként szerepelt). A szerzd tob-
bek kozott azzal érvel, hogy a katalizatorok, kiilonésen a kornyezeti katali-
zatorok felett nincs kontrollja a gyermeknek (példaul hova sziiletik, a sziil6k
milyen nevelési elvek és stilus szerint nevelik 6ket, vagy a korzeti iskoldban
milyen tehetségfejlesztd program miikddik, illetve mitkodik-e egyaltalan).
S6t az erds bioldgiai determinacidval rendelkezé természetes képességek €s
az intraperszonalis katalizatorok tobbsége (milyen orokletes sajatossagokkal
rendelkezik) is tobbé-kevésbé a véletlen miive, és esélyként definidlodik a
modellben.
A modell a kdvetkez6 gondolatokat implikalja a tehetségrol:

1. A képességmérd tesztekkel valakinek csak a természetes képességeit
tudjuk mérni, biztos bejoslasra azonban ez nem ad alapot.

2. Visszafelé viszont helytallo a kdvetkeztetés: ha valaki kiemelkedd
teljesitményt nyujt valamilyen specialis teriileten, az biztos, hogy kiemelke-
do6 képességek alapjan jon 1étre. Mivel azonban sem az altalanos és a speci-
fikus képességteriiletek kozott, sem a specifikus képességteriiletek €s a spe-
cifikus teljesitmények kozott nincs egyértelmii megfelelés, egy bizonyos
teljesitmény tobbféle uton, tobbféle képességre, illetve azok kombinacidjara
épilve is el6allhat. Gagné modellje igy felfoghatd valamiféle kompenzacios
modellnek, amely szerint a teljesitményben manifesztalodo tehetség sokféle,
egymast adott esetben kompenzal6 faktor eredménye lehet.

3. A kornyezeti €és az intraperszonalis katalizatorok egymadsra is hatassal
vannak. Igy példaul a sziilok, illetve a tanarok hajlamosak tobb tamogatast
és megerdsitést adni azoknak a gyerekeknek/fiataloknak, akik nyilvanvalo
nagyfoku érdeklddést és motivaciot mutatnak a tehetségiik teriiletén. Ennek
a forditottja is kézenfekvd: a sziil6i tamogatas hatassal lehet a fiatalok moti-
ten. Ennek a dinamikus kapcsolatnak a 1éte tobbszor is megerdsitést nyert,
ahogy arra Winner (1996) a tehetségrodl szolo attekinté konyvében hivatko-
zik. Vagyis, ahogy irja, az csak napjaink kézgondolkodasanak egyik tetten
¢érhetd hiedelme, hogy a motivalt sziilok mintegy ,,eléallitjadk™ a tehetséges
gyerekeket. A valosagban inkabb arrdl van sz6, hogy a tehetséges gyerekek
stimulaljak a sziileiket kiilonb6z6 jelzésekkel arra, hogy megteremtsék sza-
mukra azokat a koriilményeket, amelyekkel a legjobban ki tudjak bontakoz-
tatni képességeiket.

4. A Gagne-modell egyértelmiivé teszi az intellektualis képességeken €s
tantargyi eredményességen til az egyéb specifikus (szocialis, perceptualis,
vezetdi-szervezOi, sport) tehetségteriiletek egyenrangusagat. Ez a megkoze-
lités lehetdvé teszi, hogy sokkal tobb fiatalt tekinthessiink tehetségesnek
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anndl, mintha csak az intellektualis képességek normal eloszlasu gorbéjét
hasznalnank kiinduldsi pontként (Raffan, 2009). Ahogy Harsanyi Istvan
(1994) fogalmaz: ,,...a teriiletek nem linearis sorban helyezkednek el el6t-
tem, hanem amolyan kerekasztal-iilésrendben, ahol nincs asztalf6, és macs-
kaasztal sincs” (101. o.).

1.4.3. Robert Sternberg WISC modellje

A WICS négy angol sz6 kezddbetlijébdl képzett mozaikszo: W- Wisdom, |
— Intelligence, C — Creativity, S — Synthesized. A kifejezések a bolcsesség,
az intelligencia, a kreativitds és a szintetizalas jelentéseket hordozzak. A
modellt a szerzd eredetileg abbodl a célbol hozta 1étre, hogy rdmutasson a
sikeres vezetés személyes feltételeire, melyet a rovidités elsé harom betiije
altal képviselt tulajdonsagoknak a szintézisében vélt megtalalni. Ennek, a
vezetdi kvalitasokra kidogozott modellnek a kiterjesztése a tehetséges egyé-
nekre altalanosan érvényes modell, a WICS (Davidson, 2009).

A bolcsességet a szerzd Uigy hatarozza meg, mint arra vald képességet,
hogy valaki az intelligenciajat, kreativitasat és tudasat a kozjo érdekében
hasznalja, mikozben egyensulyban tartja a sajat (intraperszonalis), a masok
(interperszonalis) €s a tdgabb rendszer (extraperszonalis — szervezeti, intéz-
ményi, spiritualis stb.) érdekeit abbol a célbol, hogy konstruktivan alkal-
mazkodjon a kornyezethez, alakitsa, illetve szelektalja azt. A bdlcs emberek
tisztaban vannak azzal, hogy ami rovid tavon okos, koriiltekintd dontésnek,
tevékenységnek tlinik, nem sziikségszeriien bizonyul annak hosszu tavon.

A bolcsesség magaba foglalja az intelligenciat és a kreativitast is, hiszen
a problémak észlelése, majd definidldsa tobb nézdpont figyelembevétele
mellett, tovabba a problémak megoldasa a rendelkezésre allo forrasok és az
Osszes érintett személy érdekének szamitasba vételével igényli a masik két
tényez0 magas szintjét. Az intelligencia, a bolcsesség és a kreativitas tehat
egymasra épiil. Lehet valaki intelligens kreativitas vagy bolcsesség nélkiil.
Ahhoz, hogy kreativ legyen barki is, viszont sziikséges egy bizonyos szintii
intelligencia, annak mindharom értelmében: egyensulyt kell talalni az intel-
ligencia analitikus, kreativ és praktikus aspektusai kozott (lasd lentebb, az

crer

kell bolesnek lennie.

A WICS szerint a legjobb vezeték mindharom emberi tulajdonsadgnak
birtokédban vannak, €s azokat képesek egyiitt mikddtetni. Ezeket a képessé-
geket a szerz6 fejleszthetdnek tartja, hangoztatva, hogy senki sem sziiletik
vezetonek.
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A kiterjesztett WICS modell szerint tehat a tehetség harom, egymassal
interaktiv és hierarchikus viszonyban all6 attributummal bir, melyek az in-
telligencia, a kreativitas és a bolcsesség (3. dbra). Mind az intelligencia,
mind a Kreativitas feltétele a bolcsességnek.

Bolcsesség

/  Vezetés \\

/ \
\
/ \\

Intelligencia Kreativitas

3. dbra: Sternberg: A szervezeti vezetés WICS modellje

1.4.4. Ziegler akciotop modellje

Ziegler akciotop modellje (2005) a 20. szazadi tehetségkutatasok kritikaja-
ként jelent meg. Véleménye szerint at kellene helyezni a tehetségesség és a
tehetségkutatas jelenlegi hangsulyait, hiszen az utolso évtizedben egyre tobb
jel mutat arra, hogy a tehetséggondozas ¢€s a tehetségkutatas kritikus fazisba
lépett, illetve megfeneklett. Ennek legfébb okat abban latja, hogy a kutata-
sok zome szinte kizarolag a tehetséges személyekre mint individuumokra
koncentral, vagyis azokat a személyes tényezoket, vonasokat keresi, ame-
lyek megkiilonboztetik a tehetségeseket a tobbségtél. A munkacsoportok,
projekt-teamek, kutatocsoportok, sport csapatok, zenekarok stb. vilagaban
azonban ez a megkozelités tulhaladottnak tiinik, vagy legalabbis kitagitasra
szorul, anndl is inkabb, mivel jol dokumentaltak a csapatmiikdésben vald
kivalosag kritériumai a felsorolt teriiletek mindegyikén. A csapat/team vs.
individuum kozpontli megkozelitésnek van egy kritikus jaruléka, amely a
tehetségrdl valo gondolkodasunkat alapvetéen mas irdnyba allithatja. Neve-
zetesen, hogy a sikeres teameknek az Osszetétele mindig egy adott célhoz
illeszkedik, amely tobb részfeladatbol allo6 valamilyen komplex feladat. A
komplex feladathoz tartozé részfeladatokhoz a csoportban pedig meghataro-
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team hatékony ¢és a feladatnak megfeleléen specialis legyen. A ,tehetséges
tarsas csoportok” megjelenését egy tdgabb Osszefiiggésben sziikségszerlinek
tekinti Ziegler, hivatkozva a minden tekintetben gyorsulé vilagra, amely
fokozott igénnyel 1ép fel az innovaciora mint a tehetségkutatas — szerinte —
centralis katalizatordra a 21. szdzadban.

A feladatban ¢és a célokban, az egyiittmiik6dd csoportok dsszetételében
vald valtozékonysag és specifikussag azok a szempontok, amelyek Ziegler
modelljét mas szemléleti alapra helyezik a személyes vonasokat, faktorokat
keres6é elméletekkel szemben. Ajanlasaiban a kutatas és a tehetséggondozas
fokusza is a kornyezet és az egyén dinamikus interakcidjaban megjelend
akciora iranyul. A 6 kérdés pedig, hogy egy adott pillanatban mennyire
illeszkedik az egyén igénye az adott kornyezeti konstellacidhoz, ahogy 6
nevezi, ,.konfiguracidohoz”. Erdsen rendszerszemponti megkozelitését a 4.
abra szemlélteti. Az GsszetevOket az alabbiakban részletezziik.

Akciok
Tekintettel arra, hogy a kivalosagot a tevékenység (akcid) valamely specifi-
kus mindségében szokas megragadni, vessiink egy pillantast az akcidra. A
részletes elemzés Ziegler ajanldsaban harom dimenzié mentén végezhetd el:
— atevékenység idObeli mintazata (1épésekre vald bontas),
— a parhuzamos tevékenységek (pl. zongoristanal: ujjak jatéka, kotta fi-
gyelés, a sajat zenei produkci6 élvezete stb.),
— a szabalyozas szintjei (kognitiv, motoros, hallasi; befektetés €s inten-
zitas; a negativ hatasokkal val6 megkiizdési kapacitas; a kivant hatas
elérésének monitorozésa stb.)

Tevékenységi repertoar (Action repertoire)

A tevékenységi repertoarba tartozik az dsszes olyan tevékenység, amelyek
egy személy szamara objektiven kivitelezhetdek, ,,rendelkezésére allnak™.
Vagyis amelyek kivitelezésére a személy alkalmas, amennyiben vonzonak
tekinti az adott lehetséges tevékenységet a sajat szubjektiv tevékenységi te-
rében, meg tud fogalmazni ehhez célokat az adott térben, tovabba a kérnye-
zet lehetévé teszi a kivitelezését a céliranyos viselkedésnek. A személyes
feltételek kozott jelennek meg a determinansok, amelyek kozé a szerz6 az
0sszes olyan velesziiletett adottsdgot beleérti, amelyek mas szerzOknél mint
genetikai hajlamok (lasd Czeizel irasat ugyanebben a kotetben), természetes
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képességek (Gagne, 1993, 2004) vagy kognitiv képességek (Sternberg,
1986) jelennek meg.

Szubjektiv tevékenységi tér (Subjective Action Space)

Ahhoz, hogy elkotelezddjiink, hogy a potencidlis tevékenységi repertoarbol
mitkodésbe hozzuk barmelyik elemet, hogy kivitelezziink egy akciot, befek-
tessiink id6t, energiat, ahhoz sziikséges, hogy egy olyan pszichologiai valo-
sagot konstrualjunk, amelyben a kivitelezést lehetdségként észleljiik. Meg
kell jegyezniink, hogy ennek a szempontnak a megjelenése nem egyedi sem
a tehetségmodellekben, sem a palyamodellekben, s6t a motivaciokutatasban
sem. Korabban mar sz6ltunk Gagné modelljérdl, melyben az intraperszo-
nalis és kornyezeti katalizatorok részleges grafikai atfedésének magyaraza-
taban kifejti, hogy a személyen beliili faktorok jelentdsen megsziirik a kor-
nyezeti hatasokat, vagyis az egyén viszonylag stabil fizikai és mentalis sajd-
tossagai, valamint sziikségletei, érdeklddése, s céliranyos viselkedésének
egyeéb jellemzdi, mint a motivdcio, az akarat s a tudatossdag kiillonbozo 6S--
szetevoi egyedivé teszik azokat a hatdsokat, amelyek a kornyezetbdl érkez-
nek. Tovabba kurrens palyamodellekben (pl. Lent, Brown és Hackett, 2000)
is megjelenik az ,,észlelt kornyezet” fogalma. Eszerint a kornyezeti hatasok,
akar tagabb id6i perspektivaban, kdzvetve érvényesiild (disztalis), akar Ko-
zeli (proximalis) kornyezeti eseményekrol legyen szd, bar kétségkiviil direkt
moddon is meghatarozzak a célok kitlizését és a kivitelezd viselkedést, mo-
dositd hatdsuk azonban inkdbb érvényesiil az érdeklddés-cél, valamint a
céltételezés-kivitelezés viszonylatdban. Mindkét emlitett elmélet felhivja a
figyelmet a kdrnyezet €s a kornyezetben betdltott sajat szerep egyéntdl fiig-
g6 megkonstrualasanak aktiv folyamatara és az észlelt kornyezeti faktorok-
ra.

Célok

A Ziegler modellben is kozponti szerepet toltetnek be a célok, hasonloan
Gagné kordbban ismertetett és a motivacid szempontjabol alabb részletezett
modelljében. Ziegler a céloknak harom f6 funkcidjat kiilonbozteti meg:

—az alternativ tevékenységek kozotti valasztas,

— a tevékenység energizalasa €s

—a tevékenységek irdnyanak meghatarozasa.

Noha a célok csoportositasdnak szamos lehetdsége 1étezik, a tehetségku-
tatds szamara azok a célok relevansak, amelyek a kovetkezd két kategoriaba
esnek:
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— valamilyen kivaldsagi cél elérése, fejlodés
—a meglévo, mar kimagaslé szintet jelentd tevékenységek repertoarja-
nak mikodtetése.

Kornyezet

A kornyezet szamos centralis komponenst tartalmaz, amelyek mas model-
lekben is megjelennek. Igy a fontos, jelentds személyek, oktatdsi szolgdlta-
tasok, rendelkezésre allo eszkozok stb. A tehetségkutatasban a kornyezet
mint akcids tér jelenik meg, vagyis csak az a tér ,,értékes”, amelyben a tevé-
kenységi repertoar, a szubjektiv tevékenységi tér, a célok és végiil a tevé-
kenység maga miikodni tud, vagyis a fentebb bemutatott interakciok meg
tudnak jelenni és a személy képes ebben a térben elérni a kimagaslo telje-
sitményeét.

/ ~ Személy . i}
/ =5 o 3 — /S g2 N\ \
/ \ f Mlek 2 B \
[ & / ( Determindnsok ) LA Célok ' \ —;:: % :Q \
[ 8 / Qi Pr-a gy |
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4. abra. Ziegler ,, Akciotop Modellje” (Actiotope Model of Giftedness, 2005)

Osszefoglalva a kivalosag fejlddése ebben a modellben nem mas, mint
egy dinamikus rendszerben és rendszerhez valo alkalmazkodas, mely rend-
szernek a komplexitasa a rendszert alkot6 elemek interakcidinak 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
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tehetségteriiletnek a megujitasat is, amelyre eredendden a kivaldsagi célok
iranyulnak.

Az ’actiotope’ 1ényegében az egyén és a kdrnyezet kozotti bio-pszicho-
szocio interakcios tevékenységek Osszessége. A kivalosag ebben a megko-
zelitésben a kornyezethez (szociotop) vald sikeres alkalmazkodasnak tekint-
hetd, beleértve a kornyezetbe a hathatos tanulasi lehetoségeket (Ziegler és
mtsai, 2013, 15. 0.)

1.5. A tehetségmodellek 6sszefoglalasa

1. A fentebb bemutatott modelleken keresztiil lathatova valik, hogy a
tehetség ¢€s teljesitmény Osszefliggésében egyre bizonytalanabbak az elmé-
letalkotok, jobban mondva egyre biztosabba valik az, hogy a képességek
szdmos kiszamithat6 és befolyasolhatd, de még inkabb kiszamithatatlan és
kevésbé befolyasolhat6 feltételek teljesiilésével vezetnek csak tehetségesnek
mondhat6 teljesitményhez.

2. Az Gjonnan sziiletett modellek egyre inkabb kiszélesedtek abba az
iranyba is, hogy értelmezési lehetdséget adnak a nem intellektudlis jellegii
tehetségek értelmezésére. Gagné (1991) ezt az allaspontjat nyiltan is kifeje-
zi, utalva az 4ltala , kognocentrizmusnak” nevezett jelenségre, ami — féleg a
kognitiv pszicholdgia hatasara — a tehetségrol valé gondolkodasunk intellek-
tualis tehetségfajtara valo besziikiilését jelzi.

3. A szerzok egyre inkabb hangsulyozzak e transzformacié folyamatjel-
legét, ezzel egyre inkabb utat mutatva a fejlesztés lehetdségeire. Igy a gya-
korlat szamara ma mar inkébb az a kérdés, hogyan biztosithatok a tehetség
fejlodését leginkabb tamogato feltételek, s hogy az ilyen teljesitményekhez
sziikséges, sok 1d6t igénybe vevd elmélyiilt elkdtelezddés €s motivacid ho-
gyan tarthaté fenn. Mindez pedig gy, hogy a teljesitményre vald torekveés
nagy igyekezetében a személyiség ne sériiljon, s a gyerek és kornyezete
szamara Osszességében mégis 6romteli elégedettséget biztositson ez a kiizd-
elem.

2. A tehetség felismerése

A tehetségesek felismerése a tehetséggondozéas masodik nagy témakore. Az
azonositas sokak szerint a pedagogiai gyakorlat sokkal inkdbb megfoghat6
és figyelmet érdemlé mozzanata, szemben az el6z0 fejezetben targyalt defi-
nidlassal és konceptualizalassal. Ugyanakkor vildgosan kell latnunk, hogy
az alkalmazand6 vizsgéald, azonositdsra hasznalt eljaras, teszt kivalasztasat
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leginkdbb az befolyasolja, hogy mi sajat magunk milyen tehetségfelfogés-
sal, koncepcioval azonosulunk. A tehetségesek ki-, illetve bevalasztasanak
modjat, protokolljat a korabban bemutatott implicit elméletek is nagymér-
tékben modositjak.

2.1. A tehetségesek felismerését, azonositasat komplikalo tényezok

Az azonositas a célpontot jelentd tehetségjellemzdk ismeretén, jelentdségiik
megismerésén tul szamos problémat vet fel. Most csak ezekre a komplikald
tényezokre tériink ki, tekintettel arra, hogy szamos szakirodalmi forras all
rendelkezésre a tehetségazonositds témakorében. Ezek koziil az egyik leg-
frissebb a Géniusz Mihely 1. szdmaként megjelent Tehetségazonositis a
pedagogiaban c. tanulmany (David és mtsai, 2014).

2.1.1. A tehetségteriiletek valtozatossaga

Latnunk kell a tehetségrol valé gondolkodasnak azokat a konceprudlis valto-
zasait az utobbi évtizedben, melyek a kiszélesités iranyaba mutatnak, egy-
részt a fellelhetd tehetségteriiletek, masrészt a felnott tehetségek irdnyaba.
Ez utébbiak tehetsége nem annyira kivételes adottsagaiban, mint inkdbb
(tokélyre fejlesztett) kompetencidiban, szakértelmében nyilvanul meg. A
kiterjesztés tovabbd mind az adottsagteriileteken (perceptualis, intellektua-
lis, tarsas, mozgasos, vallalkozoi/innovativ), mind a mar kompetenciakka,
szakértelemmé érett human tevékenységteriileteken (miivészeti, lizleti, szo-
cialis, vallalkozoi, technologiai, sport stb.) beliil is mutatkozik. E koncep-
tualis valtozas szovivoi hangsulyozzék, hogy az azonositasra vonatkozo
kérdés a tehetség potencionalitasként vald felfogasa esetén eltérd a tehetség
kompetencidaban valdo megragadasahoz képest. Az elobbi kérdése, hogy ,.kik
6k”, az utobbié pedig hogy ,,mit csinalnak” (Subotnik, 2003). A ,kik 6k”
kérdés egy szelekcios, valogatasra épitd azonositasi gyakorlatot alapoz meg,
mig a ,,mit csindlnak™ a fejlesztés soran, tdgabb 1ddi perspektivaban valo
megfigyelésre épiild azonositasi, felismerési gyakorlatot implikal. Ez utob-
bit a tehetséggondozas €s kutatas 21. szazadi paradigmavaltasat hangsalyo-
z0k is tamogatjak (Ziegler, 2012).

2.1.1.1. Robert Sternberg: a Sikeres Intelligencia Triarchikus Modellje

E paradigmavaltassal €s a tehetség sokszinliségének az elismerésével 0ssz-
hangban tobb szerz6 is Ggy véli, hogy ki kell szélesiteni az intelligencia ha-
gyomanyos, sziiken vett értelmezését. Ennek prominens képviseldje Robert
Sternberg, a Yale egyetem pszichologus professzora, aki megalkotta az in-
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crer

ben megfelelden definidljuk €s jol mérjiik az intelligenciat, annak a minden-
napi ¢életben valo sikerességben tiikrozédnie kell (Sternberg, 1997). Intelli-
genciaelmélete fejlodésének ez mar a masodik szakasza, hiszen korabban az
intelligens problémamegolddsban részt vevé kognitiv komponensek azono-
sitasaval foglalkozott (Sternberg, 1983). Fokozatosan jutott el oda, hogy az
intelligenciaban meglévé kiillonbségek magyarazatanak keresését az infor-
maciofeldolgozas jellegzetességei, komponensei helyett az intelligens visel-
kedésben és annak kulturalis meghatarozottsagaban kezdte keresni.
Az intelligencia harom f6 aspektusa az elmélet szerint:

a.) Analitikus intelligencia: ez a tradicionalisan akadémikus intelligen-
cia, vagyis annak képessége, hogy elemezziink, kiértékeljiink, 6s--
szehasonlitsunk, vagyis hogy absztraktan gondolkodjunk. A , kom-
ponencialis altedria” arra a kérdésre adja meg a valaszt, hogy milyen
feldolgozasi komponensek kiilonboztetik meg a leginkabb az intelli-
genciatesztekben gyengén és jol teljesitdket (Anderson, 1992).
Olyan mechanizmusokat és strukturakat korvonalaz, amelyek az
alapjat képezi a metakognicioban (feldolgozasi stratégidk ellendrzeé-
seben), a problémamegoldasban és a tudasszerzésben értelmezett in-
telligens viselkedésnek. Akinek ez jo, az kritikusan és analitikusan
tud gondolkodni.

b.) Kreativ/tapasztalati intelligencia: a korabbi tapasztalatok felhaszna-
lasanak képessége annak érdekében, hogy megértsiik és kezelni tud-
juk az akar ismerds, akar a teljesen ujszeri helyzeteket. Képesség
arra, hogy megalkossunk 1j gondolatokat, hogy latszolag kapcsolat-
ban nem 1évé tényeket vagy informacidkat szintetizaljunk.

C.) Praktikus/kontextualis intelligencia: a koérnyezethez valo alkalmaz-
kodas, annak alakitdsdnak és szelektdldsanak képessége. Az ilyen
ember hamar felméri, hogy bizonyos feladatok sikerét milyen fakto-
rok hatarozzédk meg, és ennek megfelelden alkalmazkodnak, vagy
alakitjak céljaikhoz illeszkeddnek a kdrnyezetet.

Sternberg elmélete szerint tehat az tekinthetd intelligensnek és tehetsé-
gesnek (theory of successful intelligence and giftedness), aki rendelkezik
azokkal a képességekkel, amelyek sziikségesek céljainak eléréséhez a sajat
szocio-kulturalis kornyezetének kontextusaban. Egy személy olyan mérték-
ben sikeresen intelligens, amilyen mértékben képes t6két kovacsolni erdssé-
geibdl és kompenzalni gyengeségeit annak érdekében, hogy alkalmazkodjon
a kdrnyezethez, hogy alakitsa, illetve szelektalja azt — céljainak alarendelten.
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Kiemelend6 értéke ennek az elméletnek, hogy elkeriili az intelligencia tesz-
tek altal behatarolt jelentését (,,intelligencia az, amit az intelligencia tesztek
mérnek”) és inkabb a hétkdznapi vildgban valo teljesitményt tekinti mérv-
adonak, ezzel felhivja a figyelmet az intelligencia (tehetség) kulttratol valo
fliggésére. Eltérd kultiraknak eltéré koncepcidik lehetnek/vannak arra néz-
ve, mi, illetve ki tekinthetd tehetségesnek. Ennek ellenére a tehetséges gye-
rekek azonositasakor hajlamosak vagyunk a sajat koncepcionkat alkalmazni,
figyelmen kiviil hagyva azt a kulturélis kontextust, amelyben a gyermek
felnd.

Analitikus

intelligencia

Kreativ/tapasz-
talati
intelligencia

Praktikus/
kontextudlis
intelligencia

5. dbra. Sternberg: a Sikeres Intelligencia triarchikus teoriaja (1997)

2.1.1.2. Howard Gardner T6bbszoros Intelligenciaelmélete

Hasonl6an Sternberghez, a Harvard Egyetem neveléstudomanyi professzora
is tigy véli, hogy nem csak egyféle intelligencia létezik. A kiilonb6z6 ,,intel-
ligenciak” mas-mas kognitiv teriiletre szakosodtak, tovabba minden ember-
ben egy sajatos ,,keveréket”’, mintazatot alkotnak. Az elmélet nyilvanvalo
ellentétben all az altalanos intelligencia koncepcidjaval és persze minden, ez
utdbbit alatdmasztd pszichometriai és kognitiv bizonyitékkal. Természete-
sen a tobbszords intelligencidk elképzelést komoly érvekkel kellett alata-
masztania Gardnernek. Ezek koziil a legerdsebbek a kiilonleges képességek,
az alapveto (szimbolikus) miiveletek, fejlodeési profil, agyi lokalizacio, evo-
lucios torténet megléte és végll a kulturdlis jelentoség, vagyis a valodi
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pszichologiai valosag (szemben pl. egy pontszammal, ami nem mas, mint
matematikai absztrakcid). A nyelvi intelligencia esetében példaul bizonyi-
ték, hogy léteznek kiilonleges képességli egyének (koltdk, irok, ma mar a
bloggerek, standuposok...), van jol megfoghato fejlodési ive (beszédfejlo-
dés csecsemdokortol), vannak alapvetd kognitiv miiveletek (a szintaktikatol
kezdve a szemantikan 4t a pragmatikaig), és van bizonyiték az agyi lokali-
zaciora (beszédkozpontok). Tovabba 1étezik egy jol megragadhato evolucios
vonulat a nyelvi intelligenciaban (a csiicson az emberi nyelvhasznalat), és
végiil a nyelvi intelligencianak komoly kultiraalakité hatdsa is van (Ander-
son, 1992). Howard Gardner Tébbszords intelligenciaelméletnek nevezett
rendszerét elsoként 1983-ban publikalta a hires Frames of mind cim@ kony-
vében. Eredetileg hat intelligenciat kiilonboztetett meg, amelyet mara ki-
lencre bévitett. Ezek az intelligenciak (vagy kompetencidk) a személy egye-
di fogékonysagahoz, tehetségéhez kapcsolodnak, és megmutatkoznak abban
a modban, ahogy demonstraljak — amennyiben erre lehetéséget kapnak — a
személyek intellektusukat. Az egyes intelligencidk fejlettségiiket tekintve
eltérhetnek egymastol, azonban a fiiggetlenségiik nem jelenti azt, hogy ne
tudnanak egyiittmiikodni egy probléma megoldéasa kozben.
Az emlitett intelligenciak a kdvetkezok:

1. Verbadlis-nyelvi intelligencia: jol fejlett verbalis készségek és fokozott
érzékenység a besz¢€lt nyelv hangzasara, a szavak jelentésére, ritmusara.

2. Logikai-matematikai intelligencia: arra vald képesség, hogy problé-
maékat analizaljunk, absztraktan gondolkodjunk, hogy tudoméanyosan ta-
nulmanyozzunk kérdéseket, hogy felismerjiink logikai és numerikus
mintazatokat, hogy kezeljiink szimbolikus rendszereket.

3. Téri-vizualis intelligencia: a képekben valo gondolkodas képessége, a
pontos ¢€s absztrakt vizualizacid képessége, mentalis manipulacio a tar-
gyakkal.
(Az eddigi harom intelligencia hasonl6 ahhoz, amit a standardizalt
intelligenciatesztek mérnek.)

4. Zenei intelligencia: a zenei mintazatok, ingerek megértésének képes-
sége, komponalési, eldadoi készségek
5. Testi-kinesztetikus intelligencia: az egész, vagy bizonyos testrészek

miikodtetésének kifinomult képessége, fejlett mozgaskontroll, targy-
hasznalatban val6 ligyesség

6. Interperszonalis intelligencia: érzékenység arra, hogy pontosan meg-
értsiik és megfelelden reagaljunk masok érzéseire, vagyaira, motivacioi-
ra
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7. Intraperszonalis intelligencia: a sajat érzéseink, értékeink, hiedelme-
ink és gondolkodasi folyamataink 0sszehangolasanak és tudatositasanak
képessége

8. Naturalisztikus intelligencia: arra vald képesség, hogy megértsiik az
allatok, novények és altalaban a természeti kdrnyezet jelenségeit és fel-
vegylk bizonyos vonasait

9. Egzisztencialis intelligencia: az emberi 1ét nagy és mély kérdéseinek
a megragadasara vald képesség €s érzékenység
(A 4-9. intelligenciak nem mérhetéek a hagyomanyos intelligencia
tesztekkel, mikozben a legtobb kultiraban értéket képviselnek.)

Noha az elmélet igazdbol soha nem kapott szigoruan empirikus alata-
masztast (magatol a megalkoto6jatdl sem), nagy talélonek és jol hasznalhato
elméleti keretnek bizonyult az alkalmazas szintjén, melyet feltehetéen az
segitett, hogy olyan érveléshez és bizonyitékokhoz fordult, amelyek nem a
hagyomanyos ,,gondolkodas” tipusu kognitiv folyamatokra vonatkoznak. Az
elméletnek az alkalmazas szamara kinalt lizenete szerint az oktatasi folya-
mat olyan modon valé megtervezése, amely lehetdséget ad a tanuldknak az
erosségeik kifejezésére, a magabiztossag erdsdodésén és a hatékonysagél-
mény megélésén keresztiil noveli az esélyét olyan teriiletek birtokba vételé-
nek is, amelyeken gyengébbnek mutatkoznak (Gardner, 2004).

2.1.1.3. Az érzelmi intelligencia koncepcioja

Végiil a harmadik elméletcsoport, amely vitatja a klasszikus intelligencia
fogalmanak 1étjogosultsagat, az érzelmi intelligencia fogalma koré szerve-
z0dott. Az érzelmi intelligencia olyan informdaciokezeld képesség-egyiittes,
amely az érzelmek alkalmazkodast szolgald, kognitiv hatékonysagot erdsitd
funkciojat aknazza ki (Mayer és Salovey, 1997). Az érzelmi intelligenciahoz
tartoz6 mentalis képességek a kovetkezok:

— az érzelmek pontos észlelése €s kifejezése (a sajat €s a masik személy
érzelmeire vonatkozdlag),

— az érzelmek hatékony szabdlyozasa (a sajat és a masik személyre vo-
natkozolag),

— az érzelmek és a kognitiv folyamatok kozotti kdlcsonhatédsra valo ra-
latas, az érzelmek ,hasznélati lehetdségeinek™ kiakndzasa a problé-
mamegoldasban (kreativ gondolkodés, rugalmas figyelemiranyitas,
motivacio),

— az érzelmek megértésének €s az érzelmi tudas alkalmazasanak képes-
sége (képesség az érzelmek cimkézésére, az érzelmek jelentésének
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értelmezésére, a komplex érzelmek megértésére, és az érzelmek ko-
z0tti lehetséges atmenetek észlelésére).

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy mindhdrom megkézelités azt sugall-
ja, hogy tehetségesebbnek kell lenniink a tehetségazonositasban. Ha az a
szandékunk, hogy minél pontosabban azonositsuk a tehetségeket, akkor fi-
gyelembe kell venniink az emberi eréforrasok soksziniiségét és azt a kultu-
ralis kozeget, melyben a tehetség szocializalodik és fejlodik. Ez nem sziik-
ségszerlien jelenti azt, hogy minden gyermek szamara egyedi tesztet kell
Osszeallitanunk. Azt azonban mindenképpen jelenti, hogy a teljesitményiiket
részben annak a kultaranak a fiiggvényében értékeljiik, amelyben felnevel-
ték, s olyan mérési modszereket alkalmazzunk, amely lehet6vé teszik min-
den gyermek szamara, hogy kiakndzzak az erésségeiket és kompenzaljak
gyengeségeiket, de legalabbis javitsanak azokon (Sternberg, 2010).

2.1.2. Alacsony szocio-okonomiai statusz

A kiilonb6zé demografiai hatteri tanulok sokszor igazolt teljesitménykii-
16nbsége régota fejtorést okoz és csdkkentése folyamatos kihivast jelent a
pedagogusoknak, nevel6knek, kutatoknak és az oktatasiigyben érintett szak-
emberek mindegyikének. Az esélyegyenldségi kérdések a tehetséggondozas
teriiletén markansan jelentkeznek. Ebben az Osszefiiggésben az oktatasira-
nyitok, dontéshozok és mas oktatasi szakemberek, tovabba az egyes intéz-
mények €és pedagdgusok szdmara a megkeriilhetetlen kérdés az, hogy ho-
gyan lehet egyszerre eredményesnek és méltanyosnak lenni a tehetséggon-
dozasban.

A nehézség a mindségi oktatasi szolgaltatasokhoz vald, minden gyer-
mek ¢és fiatal szamara valo egyenld hozzaférésben rejlik, mikdzben valos
szignifikans teljesitménykiilonbség mutatkozik az eltérd szocialis, gazdasagi
hatteri csoportok kozott (Gagne, 2011). Az alulreprezentaltsag kérdését a
teljesitmény-szakadék tagabb kérdéskorében lehet csak értelmezni. Bizo-
nyos csoportok (nemzetektdl, orszagoktdl fiiggden) rendre alacsonyabban
teljesitenek minden teljesitménymérésben, legyen az jegy, tanulmanyi atlag,
osztalyrangsor, standardizalt teszteredmény, a hazai monitoring vizsgalatok,
vagy nemzetkdzi mérések (PISA) — minden életkori szinten, 6vodaskortol
egészen a felsdoktatdsig. Minél szigorabbak a mérési kritériumok, annal
nagyobbak a teljesitménykiilonbségek (,,excellence gap”). Az iskolai telje-
sitmény-szakadék oka sok és sokféle. Ezek tobbek kozott szamtalan olyan
tényez6t foglalnak magukba, amely Ggy cimkézhetd, mint ,,nevelési alultap-
laltsag” (Coleman, 2006).
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A hatranyos helyzet(i diakok tehetséggondozo programokban megjelend
alulreprezentaltsagdhoz nem fér kétség. A tehetségesként azonositott és te-
hetséggondoz6 programokban résztvevd didkok nagy része a szocio-
Okondmiai statusz alapjan a fels6 negyedbe tartoz6 csaladokbdl keriil ki,
mig csupan kis hanyaduk szarmazik az als6 negyedbdl (Borland és Wright,
2000). A szakirodalmat attekintve a tehetséggondozd szolgaltatisokban
alulreprezentalt csoportnak jellemzéen a tarsadalmi-gazdasagi statuszuk
szerint hatranyos helyzet(i tanulokat tekintik, akiket a kulturalis hatranyuk
és/vagy a kisebbséghez vald tartozasuk jeldl ki (VanTassel-Baska, 1992;
Callahan, 2005; Ceci ¢és Williams, 2010; Borland, 2005; Gyarmathy, 2003).
E két vitathatatlanul jelents szemponton tul azonban mas tényezok szerepét
is sikeriilt kimutatni az alulreprezentaltsag okaként, mint példaul a telepii-
1éstipus, vagyis a kis 1élekszamu telepiilésen €lés. A hazai monitorvizsgala-
tok rendre kimutatjdk, hogy a falusi, kistelepiilési és a varosi, fovarosi isko-
lak tanuloinak teljesitménye kozott fokozatosan né a kiilonbség. A fenti
hatranyképz6 szempontok (lakohelymérete, lakossag tarsadalmi Gsszetétele)
azonban erételjes atfedést mutatnak (Gyorgyi, Képatakiné, 2010).

Mez6 és Harmatiné (2013) a fentiekre reflektalva felhivja a figyelmet az
alulreprezentaltsag, alulteljesités, alulellatottsag fogalmai kozotti kiilonb-
ségtétel fontossagara, a fogalmak 6sszemosédsanak veszélyeire. Bar jellem-
zOen a tehetséges, am gazdasagilag hatranyos helyzetii, a tobbségi nyelvet
gyengén beszEld, és/vagy sériilt tehetséges gyerekek tartoznak az alulellatot-
tak korébe, a fogalmak egymassal vald helyettesitése nem célszerti, hiszen
egy olyan gyakorlathoz vezethet, amely szerint 6nmagaban a kisebbséghez,
vagy a szocialisan hatranyos helyzetiiekhez, vagy a szocio-kulturalisan hat-
ranyos helyzetliekhez valo tartozas implikalja a ,,tehetséges, csak alulteljesi-
t6” cimkét. Az alulellatottsag és az alulteljesités sem minden esetben felel-
tethetd meg egymasnak. Az alulteljesités nem csak az alulellatottsdg miatt
jelenhet meg, hanem szamos mas, iskolan kiviili csaladi, kozosségi, vagy
éppen személyes, intrapszichés ok allhat a hattérben.

A gyakorlat és empirikus vizsgalatok bizonyitjak, hogy azok a hatra-
nyosabb helyzetben 1€v6 és a tehetséggondozd szolgaltatasokban egyébként
alulreprezentalt csoportok, akik ¢lnek a szamukra inditott specialis progra-
mokban valo részvétel lehetdségével, késobb nagyobb eséllyel tudjak fel-
venni a versenyt demografiai szempontbdl kedvezményezettebb kortarsaik-
kal (Ceci és Williams, 2010; Havasi, 2010). Ezek az eredmények alata-
masztjak a kifejezetten a hatranyos helyzetliek szamara inditott specialis
kurzusok, programok létjogosultsagat, azonban a kérdés igy is megmarad:
hogyan cimezziik ezeket a kiegyenlitést célz6 lehetdségeket tigy, hogy no-
veljék a valoszinliségét annak, hogy pont azok a csaladok fognak élni vele,
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akik szamra eredendben tervezték. A tapasztalat ugyanis az, hogy ha barmi-
lyen specialis oktatasi-nevelési szolgaltatdst mindenki szamara elérhetden
hirdetnek meg vagy kinalnak, nem pedig kifejezetten valamilyen szempont-
bol tradicionalisan hatrannyal bird és alacsonyabb teljesitményt nyujtd cso-
port szamara, akkor a részvétel soran a teljesitményoll6 tagabbra nyilik (Ce-
ci és Papierno, 2005, Gagne, 2005). Ha pedig kifejezetten a kérdéses csoport
szadmara irjak ki a palyazas lehetdségét, akkor kérdéses, hogy élnek a (kiirdk
¢és torvényhozok szempontjabol annak tekintett) lehetdséggel. A fenti szer-
z0k javaslata szerint a torvényhozoknak inkabb a személyes fejlodési fo-
lyamat akadalyainak elmozditasara kellene koncentralni, s nem annyira arra,
hogy csokkentsék az egyéni jellemzOkben mutatkozd szorast. Vagyis az a
feladat var a szakemberekre, hogy megtalaljuk a legmagasabb 10%-at a tar-
sadalom alulreprezentalt csoportjainak, és biztositsak szamukra a hozzafé-
rést azokhoz a forrdsokhoz, amelyek sziikségesek meglévd potencialjaik
kifejlodéséhez (Ceci és Papierno, 2005).

2.1.3. Kisebbséghez tartozas

Az alulreprezentaltsag problémakdréhez kapcesolodnak azok a kutatasok és
elméleti megkozelitések, amelyek a személyes és tarsadalmi identitas konf-
liktusara fokuszalnak. Ezek koziil az egyik legjelentésebb Ogbu (1991) kul-
turalis 6kologiai modellje, amely maig az egyik legtobbet hivatkozott elmé-
let az etnikai jellegli iskolazottsagi esélyegyenlotlenségek vizsgalataban.
Elméletében a jo teljesités a tarsadalmi identitas feladasat jelentd viselke-
dés-megnyilvanulds a nem bevandorld (,,nem 6nkéntes”) kisebbségek koré-
ben. Szamukra, igazodva a fejiikben meglévé kulturalis modellhez (értve
ezalatt nézeteiket is az adott tarsadalom miikodésérdl és sajat helyiikrdl az
adott rendszerben), az iskolai kézegben a rendszercélokhoz illeszkedd ran-
got szerezni, el6re haladni a tanulmanyokban, jo tanulmanyi eredményt el-
érni, az egyenld a kulturalis belsé modellnek nem megfeleld viselkedéssel.
Mig az alulteljesités egyenld a sajat tarsadalmi identitdsuknak megfeleld
szerepalakitassal. Az Un. sztereotipia fenyegetés alddssa a teljesitményt
ezeknél a csoportoknal, s kiilondsen erds hatdssal van azokra, akik a legin-
kabb szeretnének jol teljesiteni, s torédnek eredményeikkel. Ez pedig erds
szorongassal jar, amely ha nem orvosolt, akkor kovetkezetesen alddssa a
kisebbségi csoportok fiataljaiban a jo teljesitmény esélyét.

Ezek az eredmények és elméleti megfontolasok arra hivjak fel a figyel-
met, hogy az alacsony jovedelmii, vagy kisebbségi csoportbdl szarmazé jo
képességli és magasan teljesité tanulok szamdéra fokozott stresszforrast je-
lent a magas teljesitményt is integrald személyes és a tarsadalmi identitasuk
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kibékitése. Ez 6nmagaban képes csokkenteni egy barmilyen tehetséggondo-
z6 programba valo bekapcsolodasra vald hajlandoséagot, az oda valosag ér-
zését (Worrell, 2010).

Ezek az eredmények arra is felhivjak a figyelmet, hogy a tehetséggon-
doz6 programok miikddtetésekor az egyéni tandcsadasnak is helye kell,
hogy legyen a rendszeralkotd elemek kozott, és hogy az eredményességi
vizsgalatanak soran pszicholdgiai szempontok figyelembe vétele is sziiksé-
ges.

2.1.4. A cimkézés problémaja

A tehetséget, kivételes adottsagot érint6 kutatasi kérdések nagy része sziik-
ségessé teszi, hogy foglalkozzunk a kiillonb6z6é megtévesztd tartalmi sztere-
otipidkkal. Sokan, akik a tehetséggondozas €s nevelés teriiletén kiviilallonak
tekinthetOk, sztereotip, sokszor negativ nézeteket hordoznak a tehetséges
emberekrdl, koztiik pl. azt, hogy kényvmoly, szociélisan tigyetlen, szorako-
zott, érzelmileg problémas, arrogans, maganak val6. Ezek a sztereotipidk a
tehetséges tanulok dontéseit befolyasolhatjak a karrierépités fordulopontja-
in: folytassdk-e, vagy ne a tanulményaikat, tovabb tanuljanak-e, vagy ne,
mondjanak-e le olyan id6t6ltésekrdl, amelyek a ,,normalis” gyerekek szama-
ra természetesek, a magas teljesitményért kiizdjenek-e — ezek a mi tarsadal-
munk bizonyos csoportjaiban kiilondsen relevans kérdések, leginkabb a la-
nyok és a hatranyos helyzetli gyerekek bizonyos csoportjaiban.

Nem negativ, de teljességgel téves pozitiv sztereotipidkrol is beszelhe-
tiink. Ilyen példaul, hogy a tehetséges gyerekek tehetsége ,,természetes”,
nincs sziiksége tanulasra €s gyakorlasra a kimagaslo teljesitmény és a magas
szintli szakértelem eléréséhez. Ez kifejezetten ,,artalmas mitosz” az eréfeszi-
tés szerepérdl, és megakadalyozhatja, hogy potencidljaikat kiteljesitsék
(Dweck, 2006).

A sztereotipia fogalmatdl eltérd, bar a koznyelvben gyakran azzal 6s--
szemos0do fogalmat jelent a ,,cimkézés” (labeling), amely kozéppontjaban
nem a cimkézett személy, hanem az a folyamat all, amelynek soran a tarsa-
dalom konform tagjai megjeldlnek egy szokatlan viselkedést, melynek
eredményeként a cimkézett személy a tarsadalom réla alkotott percepcidja
alapjan épiti fel identitasat (Crossman, 2014). A cimkézés teodridja a devians
viselkedések tanulmadnyozésanak kontextusaban jelent meg elészor, de a
tehetségazonositas és kijelolés kapcesan is van 1étjogosultsdga a kérdéskor-
nek (Sivak, 2014).

A tehetségazonositds és az ezzel jaro jelolés, kiilonleges ellatas és
tamogatas nem csak eldnydket jelenthet, hiszen veliik egylitt elvarasokat
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tamasztunk a megcimkézett tehetség felé. Freeman (1991) hivatasos
tehetségnek nevezi azokat, akiknek személyes onértékelésiik nagymértékben
attol fligg, hogy masok tehetségesnek latjak-e dket, fiiggetlenil attol, hogy
valoban tehetségesek-e vagy sem. A hivatasos tehetségek jellemzdje mind
felnott, mind gyermekkorban, hogy tarsalgasaik gyakori témdja vélt vagy
valos tehetségiik. Altalaban arrol szamolnak be, hogy milyen nehéz sorsuk
van tehetségiik megélése miatt és hogy a kozépszerli emberek elviselése
mennyire farasztdo szamuka. A felsdbbrendiiség artikulalasa mogott azonban
attol valo félelem huzodik meg, hogy érdemtelenné valnak a rajuk aggatott
cimkére. Ezeknek azonban gatld hatdsuk van a tovabbi fejlédésre, a kreativ
kibontakozasra. Ezen tul érzelmi problémakat, pszichoszomatikus tiineteket
¢és rosszul miikodd kortarsi kapcsolatokat alapozhat meg a rosszul viselt
cimek (Freeman, 2010). Az olyan viselkedés, mint a maladaptiv perfekcio-
nizmus, a massag érzése, vagy az extrém érzékenység €s érzelmi instabilitas
a tovabbiakban ugy mutatkozik meg, mintha ezek a tehetségesség 1ényegét,
kritériumait jelentenék, holott valdjadban ezek a viselkedéses megnyilvanula-
sok csak kovetkezményei, kimenetelei a tehetséges gyermek ¢€s a csaladja,
vagy a tdgabb kozossége, kornyezete kozotti interakcionak, s inkabb a ,, re-
hetséges” cimkébdl fakadnak (Freeman, 2010). Ujabb, a tehetséges serdiilék
szamara nyujtott személyiségfejlesztd program soran céliranyosan kutatott
tehetségproblematikak alapjan olyan tipikus problémakonstellaciokat sike-
riillt azonositani (Bagdy, Kovi, Mirnics, 2014), amelyeket — a hangsulyos
vezetd tiinetnek megfelelden — a kovetkezOképp neveztek el a szerzok: per-
fekcionistdik, zdarkozottak, utkeresdk, problémakkal kiizdok. Az egyes jelleg-
zetes konstellaciok a mélyben eltéré mértékben meghuzodd motivacioval,
identitassal és Onértékeléssel, valamint szocialis készségekkel kapcsolatos
problémakat, tovabba kiilonboz6 tartalmu affektiv, megkiizdési és tanulasi
problémékat takarnak.

A tehetséges gyerekekkel valo foglalkozas és kutatasok soran torekedni
kell arra, hogy teljes egészében megértsiik €s megkiilonboztessiik azokat a
jellemzoket, amelyek igazi manifesztdcioli a tehetségességnek, szemben
azokkal, amelyek csak jarulékok, s hozzatapadnak a jelenséghez, de valoja-
ban a kornyezettel val6 interakcidbol szarmaznak.

2.1.5. Eltérd fejlédeési palydk

Az azonositast komplikalo tényezdk kozott kell emliteniink azt a tényt, hogy
a kiilonbo6z6 tehetségteriileteken rendkiviil nagy a valtozatossag a felbukka-
nas és a felfedezhetdség idOpontjaban, a kibontakozads tempojaban és az
alkotoi csucs elérésében, illetve annak iddtartamaban. Bizonyos fejlodési
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palyak rovidek (tornaszok, mitugrok, miikorcsolyazok, hiszen meghatarozott
fizikai gyakorlottsagot és testi allapotot igényelnek), mig masok gyakorlati-
lag ¢élethosszig tartanak (a legtobb tudomanyteriilet €s bizonyos zenei tertile-
tek). Ez utobbiaknal nincs korral 6sszefiiggd limitje a produktivitasnak. Az,
hogy egy fejlodési ivet mikortdl kezdddden rajzolunk (gyerekkortdl vagy
serdiilokortol), fligg attol, hogy a velesziiletett hajlamok ¢és a gyakorlottsag,
vagyis a kozvetitd kozeg (fizikai, érzékszervi vagy kognitiv) ismerete és
uralasa mikor erdsitik ugy fel egymast, hogy értékelhet6 teljesitmény, pro-
duktum sziiletik. Ez az id6pont fligghet a fizikai éréstdl olyan teriileteken,
mint a sport és a zene, vagy attol, hogy a tehetséget mikor ismerik fel vala-
milyen szisztematikus azonositasi eljaras soran arra szakavatott szemek.

Az alabbi 1. tablazatban lathatd, hogy az egyes tehetségteriileteken beliil
is vannak eltérések a fejlédési palyak ivelésében, lefutasaban: mind a sport-
ban, mind a zenében, mind a tudoményban taldlhatunk korai és késéi indu-
lasu (a felismerési pont értelmében) palyakat. Szélsdséges példaként a fiu-
szopran énekesek teljesitménylik cstcsat gyermekkorukban, kisiskolas ko-
rukban érik el és a korai serdiilékorban mar vége is ilyennemii palyafuta-
suknak, mig a hegedlisoknél is hasonldan korai lehet az indulas, de a csu-
cson maradas évtizedekig eltarthat. Késoi specializacionak tekinthetd a fu-
volistdk zenei palyaja (kozépsd serdiilokor), de szintén évtizedekig tartd
sikertortének varhat rajuk.

Gyermek- | Serdilékor Felnottkor

kor koral | kozép | késd fiatal | kbzép | késd
Korai spec. ("0 szopr.) start/csics vége
Korai spec. (hegedd) start

Késdbbi spec. (fuvola)
Késdi spec (felnbtt ének)

Korai spec, {tornasz)
Késbbbispec. (am. futb.) |

AKADEMIKUS
Korai spec. {matematika)
KésBbbi spec, (pszich,)

1. tablazat. Példak a kiilonbozo teriileteken mutatkozo fejlodési palydk lefu-
tasara: indulas, felivelés, alkotoi csucs, hanyatlas (Subotnik és mtsai, 2011)

Az akadémikus teriileten a matematikai csodagyerekek korai induldsu-
ak, mar 6vodaskorban felismerhetd tehetségiik, mig a kimagaslo teljesit-
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mény a pszicholdgia tudomanyanak teriiletén tipikusan évekkel a felséfoku
tanulmanyok utan jelenik meg. Ennek megfeleléen a specializacié ezekre a
teriiletekre csak fiatal felnéttkorban varhato.

A sport esetében hasonld a helyzet: a kimagaslo teljesitmény bizonyos
sportagak esetén gyermekkorban mar varhatd, hamar felivel és véget is ér a
fiatal felnéttkor kiisz6bén (torna), mig mas sportagakban a felnétt méretek
fontosak a teljesitmény szempontjabol.

A kezdés és a beérés kozotti idotartam is kiilonbozd, valami nagyon
hosszl elokésziiletet igényel (a legtobb tudomanyos, kiillondsen a human
tudomanyos teljesitmény).

A fejlodés lefolyasa fligg természetesen a hozzaférhetd oktatasi leheto-
ségektdl, a képzés mindségétdl. Az akadémikus teriileteken ez szorosan ko-
tddik az oktatasi rendszerhez. A beérést tovabba erdteljesen befolyasolja a
befektetett 6rak szama. Bizonyos teriileteken, mint pl. a pszicholodgia, hittu-
domany, irodalom sziikség van a személyiség megfeleld érettségére és élet-
tapasztalatara is, hogy fontos eredményekhez jusson valaki.

A fentieket mérlegelve nem talalhatunk egy olyan, mindenféle tehetség-
terlilet szempontjabdl ideélis idOpontot, ami a mérés, azonositads szempont-
jabdl a leginkabb alkalmas. Minden olyan mérési gyakorlat, amely ezt su-
gallja, értelemszerien besziikitd. Természetesen mas a helyzet akkor, ha
pontosan ismert a cél: milyen programra, milyen célbdl torténik a keresés.
Tehetségazonositassal csak akkor érdemes foglalkozni, ha azt megfeleld
fejlesztés is koveti. Ez mar a tehetséggondozo6 rendszerelemek tartalmi ko-
herencidjat érintd kérdés.

2.2. A tehetség meghatarozasa a tehetségfejlodés/fejlesztés kiilonb6z6
fazisaiban

A tehetség megragadasa és ennek megfelelden a tehetségazonositasra szol-
gald mérések/becslések elvei eltérhetnek a fejlesztd folyamat kiilonb6zo
fazisaiban. Ezeket az alabbiakban foglalhatjuk Gssze:

Meghatarozas a fejlesztd folyamat elején

— Koncepcid: tehetséges, aki az emberi adottsagok valamely teriiletét at-
lag feletti mértékben birtokolja.
,Sziiletett ...”
., Vérében van....’
., Istenadta tehetsége van”
,,JO érzéke van...”

’
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— Referencia: azonos koru tarsak

— A j6 adottsagokra ¢épiild megnyilvanuldsokra jellemz6é szempontok: a
konnyedség, az €lvezet, a gyors elsajatitas

— A ,,mérés” a szubjektivitas iranyaba tolodik (megfigyelés €s becslés),
kivanatos az ebbdl adodo és a bevalas bizonytalansaganak elviselése

— A becslés végzésére alkalmas személyek:
»A pedagdgusoknak, neveldknek ,,0riasi elénylik van a sziilokkel
szemben, mert egykoru gyermekeket latnak naprol napra, azonos fel-
adatok végzése kozben. S a sokoldalu dsszehasonlitasnal nincs jobb
mindsitési alap”

Meghatarozas a fejlodesi folyamat mentén - A pszichologiai dallapotfelmérés
— Az, hogy valaki milyen szinten teljesit, csak részben tiikrozi a ,,termé-
szetes képességeket”.
—,,Mérés”: Erdforras keresd pszichologiai értékbecslés
— Ami latszik:
— A hasonld kort és statust gyerekekhez képest milyen tobblet
mutathato ki?
— A fejlédés tempoja adott teriileten
— Preferencia (mit csinal, ha szabadon valaszthat)
— Involvaltsag (idéraforditas és érzelmi bevonoddas)
—Mérés targya: produktumok + nem képességjellegli személyiségjel-
lemzdk

Meghatarozas a fejlesztd folyamat végén

— Koncepcid: tehetséges az, aki az emberi tevékenységek egy vagy tobb
teriiletén atlag feletti teljesitményt nyujt.

, Profia...ban”
., Kiemelkedo”
Kivalo”

— A human tevékenység megannyi teriiletén megjelenhet
— Referencia: az adott teriileten tevékenykeddk

—Ha valaki kiemelkedd teljesitményt nytjt valamilyen specialis teriile-
ten, az biztos, hogy kiemelkedd képességek alapjan jon 1étre.

— Teljesitménymérés — mar kibontakozott tehetségnél adekvat, de a tel-
jes folyamat soran is van helye a produktumok értékelésének
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A tehetségazonositasanak alapelvei a kovetkezokben foglalhatok éssze
(Martinson, 1975, Balogh, 2004)
—a gyermek-pedagogus egyiittes tevékenysége ad legtobb lehetséget a
felismeréshez
—a megbizhatd azonositdshoz tobb kiilonbozd forras felhasznélasaval
kell informaciot gytijteni, a szamszeri eredményeket adé mérési elja-
rasoktol a szubjektiv megitélésen alapul6 eljarasokig terjedéen
—korabbi — iskolai és egyéb — informacidk gytijtése az eddigi ,,pa-
lyafutasrol”
—tesztek, felmérések (tantargyi tesztek, altalanos képességtesztek)
—pedagdgusok altali vagy sziil6i jellemzés — szabad vagy eldre
megadott szempontsor alapjan
—tevékenység kozbeni megfigyelés — haladasi jellemzok, bevono-
das mértéke és intenzitasa
— osztalytarsak értékelése
— Onértékelés
— iskolapszichologus véleménye (sziikség szerint)
— pszichologiai mérési modszerek a célnak megfeleld alkalmazéasa
—az azonositas folyamatos és tobblépcsos, probalgatasokat is megenge-
do6 legyen, hogy ellenstlyozni tudjuk az egyszeri mérésbdl fakado tor-
zitasokat,
— a vizsgalat kontextualis hatdsainak érvényesiilésével szamoljunk,
—anem intellektualis faktorok figyelembe vétele,

—inkabb bevalogatasban, mintsem kivalogatdsban gondolkodjunk; a
,nem tehetséges” cimkével fokozottan 6vatosan banjunk,

—a tevékenyseégek €s programban valo részvétel soran a gyerekek sza-
mara biztositani kell a valasztas lehetdségét,

—az azonositas a tehetséggondozas és fejlesztési folyamat teljes rend-
szerébe agyazott legyen: milyen programra, milyen célbol torténik a
keresés.

3. A tehetségfejlodést tamogaté nem képességjellegii személyi-
ségjellemzdk

A tehetség mibenlétével, gondozasaval, tdmogatasaval foglalkozd szerzok
egyre inkabb hangsulyozzak a velesziiletett adottsdgok és a teljesitményben
manifesztalodott tehetség kozotti transzformacid folyamatjellegét, egyre
inkabb utat mutatva a fejlesztés lehetdségeire €s azokra a modositd ténye-
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z6kre, amelyek a fejlodés folyamataba kiviilrél vagy beliilrél bekapcsolod-
nak (Gladwell, 2010; Ericsson, 1998, 2007; Gagne, 2008, 2010). igy a gya-
korlat szdmara ma mar inkabb az a kérdés, hogyan biztosithatok a tehetség
fejlodését leginkabb tamogatd feltételek, s hogy az ilyen teljesitményekhez
sziikséges, sok iddt igénybe vevo elmélyiilt elkotelezddés és motivacid ho-
gyan tarthaté fenn. Ennek megfelelden a tehetséggondozas gyakorlatahoz
kapcsolodo kutatasok fokusza is folyamatosan szélesedik, és egyre tobb, a
fentebb jelzett két tehetség-ismérv kozotti mediald folyamathoz tartozo té-
nyez0 feltarasa torténik meg.

Ehhez a fokuszvaltashoz illeszkedve Gydri (2010) ramutat arra, hogy a
tehetség manifesztalodasanak eléfeltétele a kedvezd élethelyzet, amelybe
azonban nem csak a megfelel szocialis, mentalis milié, hanem a kedvez6
bioldgiai prediszpozicidk €s az elényos személyiségjegyek is beletartoznak.
Gagne (1985, 1993, 2008) fentebb hivatkozott Megkiilonbozteté Modelljé-
ben intraperszondlis katalizatorokrol beszél, amelyek jO esetben segitik,
hogy a kimagaslo képességek szinvonalanak megfeleld teljesitmény sziiles-
sen. Ezek koziil mindig is a kutatas fokuszaban allt a motivacio, mellyel
kapcsolatos megfontolasokra helyezziik a hangstlyt a tovabbiakban. Ehhez
tamaszkodunk a szerz6 motivaciorol szolo megkdzelitésére, tekintettel arra,
hogy 6 a motivacio tehetséggondozas és fejlesztés szempontjabol kritikus
aspektusait épitette be elméletébe, nevezetesen azokat, amelyek kapcsolatba
hozhatok barmely erdfeszitést igényld, adott természetes tehetséget kibonta-
koztat6 aktivitassal (Gagne, 2010), igy azokat a ,,goal management” ernyd-
fogalma alé rendelte.

3.1. A velesziiletett adottsagok teljesitményre valtasanak kritikus ténye-
zdje: a motivacio
A motivaci6 vitathatatlanul egyik legmeghatarozobb és alapvetd eleme a
tehetségnek. Kivalo alkotok, gondolkodok maguk is mind azt a sajatossagot
tekintetik a tehetség legfontosabb ismérvének, amely arra 6sztonoz egy ki-
vételes vagy €ppen csak atlag feletti adottsagokkal megéldott embert, hogy
valoban szakemberré valjon. A tehetségekrdl tobbet arul el az, hogy az
ujabb és Gjabb akadalyokat hogyan veszi, mint az alapvetOnek tartott speci-
fikus adottsdgok megléte. Szamos szerzd szerint a motivacio, a hajtéerd, az
allhatatossag all a kiemelked6 teljesitmény centrumaban, és a motivacionak
koszonhetd, hogy a személy hogyan valaszol, illetve hogyan kovacsol tokét
a tehetségfejlodését érintd lehetdségekbdl.

Rendkiviil sok elméleti keret kinalkozik a teljesitménymotivacio értel-
mezésére, amelyek bemutatasatol most eltekintiink. Szamba vessziik viszont
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azokat a motivacioés konstruktumokat, amelyeket a leggyakrabban kapcso-
latba hoznak a kiemelkedé teljesitménnyel.

Az intrinzik motivdciorél akkor van szé, ha azért végziink egy tevé-
kenységet, mert az onmagaban érdekes és élvezettel jar. A motivacio szak-
irodalmaban az ember alapveté sziikségletei koz¢ tartozé kompetenciasziik-
séglettel, mig a pedagdgiai-pszicholdgiai szakirodalomban altalaban a fel-
dolgozas és a megértés mélységével hozzak dsszefliggésbe, ami garantalja a
magas teljesitményt (Kozéki, 1986, 1990). Az extrinzik motivacio elnevezés
az eldbbivel szemben a cselekvés altal elérhetd kiils6 faktorokra, megerdsi-
tésekre, a tevékenység instrumentalis jellegére utal.

Azt a még mindig €16, altalanos nézetet, hogy a kétféle motivaciod egy-
mast kizaro, dichotom kategoridk, illetve hogy egy kontinuum két végpont-
jat képviselik, a kutatdsok nem erdsitik meg.

Az intrinzik motivaciohoz szorosan kapcsolodo fogalom a flow (Csik-
szentmihdlyi, 2001), azonban az intrinzik motivaci6 ,,bels6 igény” konstruk-
tumaval szemben Csikszentmihalyi az dnjutalmazd motivaciot az egyén és a
tevékenység kozti interakcidban ragadja meg, azaz bizonyos jellemzoékkel
biré feladatok bizonyos egyénekben bizonyos feltételek mellett beinditjak
az Onjutalmazo viselkedést.

Az érdeklodés szerepének a tanulmanyozasa a kiemelkedd teljesitmé-
nyek hatterében szintén nem Uj keletli. Azonban mig egyértelmii a kapcsolat
az érdeklddeés és a tehetséges megnyilvanulasok kozott a kordan megmutat-
koz6 tehetségteriileteken (zene, sport), addig kevésbé tiszta ez a kapcsolat az
akadémikus teriileteken. A kimagaslo altalanos kognitiv képességek mellett
is, ha nem jOn létre a megérintédés, nem mutatkozik fokozott kivancsisag
vagy érzékenység egy adott téma, teriilet irant, akkor valdszinii, hogy nem
fog a gyermek tehetsége olyan intenziven fejlédni, mintha megtortént volna
a ,,nagy talalkozas” (Csikszentmihalyi, 2010). Ugyanakkor Freeman (1993)
a tehetséges gyerekek jellemzésénél a széleskorii érdeklodés meglétére, va-
lamint az elfoglaltsdgok kapcsan intenzivebb bevonoddésra utal, ez utobbit
tekintve hasonléan, mint Csikszentmihalyi (1990). A tehetséges gyerekek
szabadidds érdeklddési és tevékenységi teriilete ugyancsak figyelemre méltd
ebbdl a szempontbol. Szabadidejiikben is hajlamosak specidlis érdeklodé-
stiknek megfelel6 tevékenységet folytatni, tudasukat gyarapitani, készségei-
ket csiszolni.
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A teljesitménymotivacié fogalméval kapcsolatban jol alkalmazhatonak
bizonyult Dweck (2006) mindset koncepcioja, amely azokra az implicit el-
méletekre utal, amelyeket a gyerekek ¢és a fiatalok az intelligenciarol és a
teljesitményrdl feltételeznek. Ezek a feltételezések vagy vélelmek befolya-
soljak, hogy valaki hogyan viselkedik teljesitményhelyzetben, hogyan véla-
szol a kihivéasokra, a jutalmakra, a visszajelzésekre és a kudarcra, vagy bar-
milyen akadalyra. Vizsgalataiban a szerz6 demonstralta, hogy ha valaki az
intelligenciat képlékenynek ¢€s fejleszthetonek tartja, az pozitivan hat a telje-
sitményére, mig ha fix, stabil ,,entitdsnak™ tekinti, akkor folyamatosan kere-
si masok jovahagyasat és megerdsitését, hogy bizonyitsa, érdemes a kima-
gaslo képességli cimkére. Ezzel szemben a novekedési (implicit) elméletet
birdk az akadalyokkal és kudarcokkal szembesiilve képesek azokra ugy te-
kinteni, mint a fejlédés természetes velejardira, amelyek hozzajarulnak egy
jelenlegit meghalado teljesitménycél eléréséhez.

Feladatnak valo elkotelezodés. A kifejezés a tehetség konceptualiza-
lasdban Renzullitol szarmazik (1978). A fogalom a motivacié egy finomabb
¢és fokuszaltabb formdjara utal, amely egy adott probléma/feladat, vagy spe-
cifikus teljesitményteriiletre vonatkozik. A feladat iranti elkdtelezddéssel
rokonsagba hozhat6 fogalmak az allhatatossag, a kitartas, kemény munka,
odaadas, onbizalom, annak a hite, hogy egy cselekvés kivitelezésére képe-
sek vagyunk.

Szamos kutatas igazolta, hogy a feladatnak val6 elkotelez6dés jelentd-
sen hozzdjarul a kimagaslo teljesitményhez. Ennek az elkotelezddésnek a
legjobb mutatdja, hogy valaki mennyi idét tolt el nem kotelezd feladatként
valamivel, vagyis hogy szabad valasztdskor mennyire élvez prioritast az
adott tevékenység (Gefferth, Herskovits, 1999; Csikszentmihalyi, 1990).

Koncentralt, atgondolt, nem elsietett gyakorlds Ericsson (2007, 1998)
munkassagahoz kothetd fogalom, és szorosan kapcsolddik az eldbb emlitett
1d6 faktorhoz. A fogalom rendkiviili médon megtermékenyitéen hatott a
tehetségrol valdo gondolkodasra, amely a kivitelezéshez, a célelérés akarati
tényezdjéhez kapcsolhatd. Fontos, hogy a tevékenység szisztematikus gya-
korlasa nem feltétlentil élvezetes, st sokszor jellemzden instrumentalis. Ez
nem zarja ki, hogy a gyakorlas altal elért kivalosag az uralom érzését hozza
végiil, amely élmény leirasara a szakirodalomban kozismert kifejezés a mar
emlitett flow (Csikszentmihalyi, 2001). Tovabba maga Csikszentmihalyi
(1990) is hasonldéan gondolkodik Ericssonhoz, amikor a kreativ teljesitmé-
nyek hatterében allo feltételeket veszi szamba. A pszichés energia és a fi-
gyelem fogalmi azonossagat haszndlva azt allitja, hogy minden kimagaslé
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teljesitménynek feltétele a pszichés energia nagyfoki koncentracidja, amely
egyrészt szokatlanul akut kivancsisagban, érdeklédésben, a befektetett id6-
ben, valamint a tevékenység szinvonalaban mutatkozik meg. A gyakorlas
végiil is jellemzden a technikai tokéletesedést szolgalja, nem pedig kézvet-
leniil a kreativ produktivitast. Ericsson és munkatarsai (2007) kivalo zené-
szek gyakorlasra szant idejét vizsgalva azt talaltak, hogy 20 év alatt ez az
idémennyiség eléri a kdzel 10.000 orat, amely 2500-5000 o6raval tobb, mint
a kevésbé¢ jartas zenészeknél, az amatér zongoristakhoz képest pedig 8000
oraval tobb.

Enhatékonysdg. A motivacié mellett a személyes hatékonységra vonat-
koz6 hiedelmek is kulcsfontossagliak az egyén sikeres fejlédésében és al-
kalmazkodasaban a kognitiv, érzelmi, motivacios ¢s dontési folyamatokon
keresztiil (Bandura, 2006). Amig a pozitiv hatékonysag hiedelmek serkentd,
addig a negativ hiedelmek gatl6 hatast gyakorolnak azokra a helyzetekre,
amelyek soran az egyénnek célorientalt, motivalt és hatékony modon kelle-
ne viselkednie. Az én-hatékonysag élmény a tagabb id6i perspektivaban
hat6 kérnyezeti tényezok ¢€s a személyes diszpoziciok meghatarozta tanulasi
tapasztalatok eldtorténete soran alakul ki, amely utana kifejti hatasat a vilag
felfedezésében, érdeklddési iranyok formalodasaban, célok kijelolésében,
karriertervek megvaldsitasaban (Lent, Brown, Hackett, 1994).

Ahogy arra ennek a fejezetnek az elején utaltunk, Gagneé (2010) motiva-
ciorol szolo modellje rairanyitja a figyelmet egy sokaig méltanytalanul el-
hanyagolt, illetve a motivacid erny6fogalma ala vont konstruktumra, neve-
zetesen az akaratra. A szerz6 modelljében a célra iranyuld erdfeszitések
kapcsan az akarat kiilon jelentds szerephez jut (6. dbra).

A motivacio egy atfogobb rendszernek (goal management) a része
Gagnée megtjult modelljében, melynek részei az én-tudatossag, motivdcio és
akarat.

1. En-tudatossdg. Az intraperszonalis katalizatorok csoportjanak vi-
szonylag 1j fejleménye a tudatossdg, amely egy kordbbi verzidban
az onmenedzselés cimszo alatt szerepelt (Gagne, 2004), utalva olyan
viselkedési jellemzdkre, mint a kezdeményezés, a hatékony idokeze-
1és, autondmia, j6 munka- és tanulasi stratégidk. Az én-tudatossag
tovabbi Osszetevdinek a beemelése, kiilonos tekintettel a megfeleld
onértekelésre és helyes énképre, azért is fontos, mert a palya- és te-
hetségkutatasok rendre azt erdsitik meg, hogy a késdbbi bevalas,
eredményesség €s elégedettség szempontjabol az emlitett sajatossa-
gok kritikusak (Hirschi, 2009; Ritookné, 2008).
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6. abra. A motivdcios és akarati tényezok megkiilonboztetése Gagne

tehetségmodelljében

A motivacio intraperszonalis katalizatorat a szerz6 tovabb bontja két
elemre, a motivumokra és a célokra. Ezek a motivacios folyamat két
arcat tiikkrozik, az egyik a ,,miért”, a masik ,,mit” kérdésre valaszol,
igy egymastol két megkiilonboztethetd motivacidos mitkddést fejez-
nek ki. Mig az egyik (személyes célok) egy kognitiv alapu, a tudat
szamdra jobban hozzaférhetd explicit motivacios rendszert reprezen-
tal, a masik egy kevésbé elérhetd, implicit rendszert alkot. S bar a
céloknak valo elkotelezddés részben az implicit motivacio altal be-
folyasolt, nem lehet redukélni az 6romkeresés altalanositott tenden-
cigjara. A célok konstrualasat befolyasoljak a személyes értékek, hi-
edelmek, az énkép, énnel kapcsolatos vagyak stb. Tovabba, hogy
milyen célokat tesz magaéva valaki, fiigg attdl is, hogy a kdrnyezet-
ében milyen kovetelésekkel, elvarasokkal taladlkozik, mely alternati-
vakat tart a személy elérhetdének és helyénvalonak (a személy sza-
mara egzisztald szocio-kulturalis normak értelmében) az adott szitu-
acioban. Ez az értelmezés jol illeszkedik az elvards-érték elmélet
modern valtozatdnak (Eccles ¢és Wigfield, 2002) alapkérdéséhez,
mely a célok kitlizése roviden két kérdésre adott valasz fliggvényé-
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ben alakul: meg tudom-e és meg akarom-e csinalni? Vagyis meg-
van-e a képességem a kivitelezés sikeréhez, masrészt mennyire fon-
tos, milyen értéket képvisel szamomra az adott cselekvés? Ha mind-
két kérdésre igen a valasz, akkor valdszinii az elkotelezddés.

3. Akarat. Gagne (2010) megkdzelitésében a célra iranyuld eréfeszité-
sek kapcsan az akarat a motivaciotol elkiiloniild, jelentds szerephez
jut, amely a célok kijeldlése utani folyamatokat foglalja magéban. A
célok jellemzden védettek és tamogatottak az dnszabalyozé aktivita-
sok altal, szemben a visszafordulds opcidjaval. Az akarati folyama-
tok {6 funkcidja tehat, hogy iranyitsdk és kontrollaljak azokat az in-
tellektualis, érzelmi és viselkedéses aktivitasokat, amelyekkel a
személy maximalizéalja az elérhetd célok nyereségeit. Szerepiik kii-
16n6sen akkor értékelddik fel, amikor a célok nehezen elérhetének
bizonyulnak. Konnyen elérhetd cél nem kivan akarati eréfeszitést.

3.2. Az énkép

Az énképvizsgalata nem véletleniil divatos teriilete a tehetségkutatasoknak.
Szamos vizsgalati eredmény tdmasztja ala azt a mindennapos tapasztalatot,
hogy ha az egyén nem bizik magaban, szembekeriilve bizonyos helyzetek-
kel ez a teljesitménye romlasahoz vezet. Az iskola kiilondsen kiemelt terepe
az énkép alakulésanak, ahol a neveldk feleldssége igen nagy. Az iskoldban
nincs a gyerekeknek lehetdsége arra, hogy csak olyan tevékenységet végez-
zenek, amelyekben kompetensnek érezhetik magukat. Az allandé6 megmé-
rettetésben akkor is részt kell venniiik, ha az Osszehasonlitasbol esetleg
rendszeresen vesztesként kertilnek ki.

Az énkép barmilyen megkozelitése (kognitiv, motivacids) jellemzden
azt tartja, hogy az énkép valamiféle irdnyitd, motivald, informacidszervezo
funkcidt 1at el (Korossy, 1997). Vagyis az ember maga is aktivan alakitja
onértékelését, az nem csak egyszerii lenyomata a kornyezeti értékeléseknek.
Ennek az aktiv funkcidonak az egyik megnyilvanuldsa az énkonzisztenciara
valo torekvésiink. A konzisztencia megsériilése az egyén biztonsagat veszé-
lyezteti, tehat az egyén igyekszik ezt a konzisztencidt megdrizni, még akkor
is, ha az eredmény irraciondlisnak tiinik. Masfeldl tapasztalunk egy masik
tendenciat is az énkép cselekvésszervezd funkcioi kdzott, nevezetesen to-
reksziink az Onbecsiilésiink pozitivitasdnak a fenntartdsara. Emiatt olyan
viselkedéseket valasztunk, amelyek énképiink pozitiv jellegét megovjak. Ez
a torekvéslink magyarazza, hogy miért végziink olyan tevékenységeket szi-
vesebben, amelyekben sikeresnek érezhetjiik magunkat, amelyeket jol csina-
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lunk. A két torekvés elméletileg ellentmondasba kertilhet, kiilondsen az ala-
csony onértékelésti személyeknél. Valdjaban azonban a két tendencia nem
zarja ki egymast. Burns szerint (1982) az alacsony onértékeléstiek inkabb az
onértékelésiik helyreallitasara torekednek, azonban énértékelésiikkor gyak-
ran az énképiikkel (alacsony onértékelés) konzisztens leirast adnak. Az ala-
csony Onértékelésiieknél gyakrabban talalkozunk azzal a tarsas dsszehason-
litasi mandverrel, amikor a pontos énkép rovasara inkabb olyan személyek-
kel mérik 6ssze magukat, akiknél dnmagukat értékesebbnek itélhetik meg
(Fiilop, 1997). Ez az énkiemelés atmenetileg megvédi a személyt az onérté-
kelés tovabbi csokkenésétdl, azonban a pontatlansdg miatt Gjra és Gjra kog-
nitiv mandvereket kell beiktatnia. Rdadasul nem 06sztonéz magasabb telje-
sitményre, hiszen a kevésbé jokat nem nehéz erdfeszités nélkiil tilszarnyal-
ni.

Hogy az énkép kifejezésre jut a cselekvésben, ennek pedagdgiai szitué-
cidban legmeggydzobb bizonyitékat a Pygmalion effektus adja. A jelenség
az ,,onmagat beteljesit6 joslat” (Merton, 1957) egy specialis formaja, amely
a tanarok tanulokkal szembeni, azok tanulmanyi elémenetelére vonatkozo
elvardsainak a beteljesiilésére utal. Ennek sordn a tanulok — érzékelve és
értelmezve a feléjik iranyuld elvardsokat — arra fognak torekedni, hogy
ezeknek az elvarasoknak megfeleljenek (Sallay, 1997).

Az énképpel igen szoros Osszefliggésben emlegetik a ,, kontroll hely”
(Rotter, 1966) személyiségjellemzdjét. Ha a gyerek a tanulasanak kontrolljat
ugy észleli, mint ami rajta kiviil all, a tandrokon vagy mas autoriter szemé-
lyen mulik, hajlamosabb lesz kevésbé involvalodni és kevésbé lesz motivalt
a munkdra. A tanulasra val6 késztetettség ndvekedhet akkor, amikor az ala-
csonyan motivalt fiatalt felhatalmazzak, hogy masoknak segitsen, igyneve-
zett tutori munkat lasson el.

Ujra meg kell emliteniink Bandura (1977) ,.énhatékonysagrol” szolo
elméletét, amely alkalmas arra, hogy a gyerekek teljesitménymotivaciojanak
egy masik aspektusat megmagyarazza. Ez tulajdonképpen ugy miikddik,
mint egy pszichologiai mediator, ami a kognitiv folyamatok és az aktus
(tett) kozé iktatodik: a hatékonysag elvarasa a személy azon meggy6zodése,
hogy viselkedésével eléri a kivant végallapotot. Az ilyen elvarasok befolya-
soljak azt, hogy az egyének milyen nehézségli tevékenységeket valasztanak,
mennyi energiat, eréfeszitést fejtenek ki, és mennyire lesznek kitartoak.
Azok a személyek, akik dnmagukat erdsen hatékonynak gondoljak, mas-
képp gondolkodnak és éreznek, mint az alacsony énhatékonysag-elvarasuak
— bar ennek mértéke iddben ¢és feladatoktol fliggden valtozhat. Valdsziniibb,
hogy onmaguknak kihivasokat allitanak fel, jobban kitartanak egy nehéz
feladattal vald6 megbirkézas soran, tobb erdfeszitést tesznek, és kevesebb
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stresszreakcidt adnak, mint méasok, amikor egy nehéz vagy veszélyes, nagy
kockézattal jar6 feladattal taldlkoznak.

Bar mind az énkép, mind az énhatékonysag az dnmagunkrol nyert ta-
pasztalatok soran formalddik, nem azonos fogalmakrél van sz6. Az énkép
egy altalanosabb, az egyén képességeinek, tudasanak €s érzéseinek értékelé-
sére emociondlis konstrukcid, mig az énhatékonysag specifikusabb teriiletre
vonatkozo hiedelmeket és értékeléseket magaba foglald kognitiv konstruk-
cio.

4. Osszefoglalas

A képzési anyagban a tehetség meghatarozdsanak és azonositdsdnak kérdé-
seit, majd pedig azokat a személyes jellemzoket targyaltuk, amelyek kii-
16nbséget tesznek egyéni szinten a sikeres és zsdkutcaba juto tehetségfejlo-
dés kozott. A pszicholdgiai nézépontot kiegészitettiik a szocioldgia perspek-
tivdjaval is, amely a tdrsadalmi folyamatok, a tarsadalmi, vallési, politikai és
gazdasagi intézmények, szervezetek, csoportok tdgabb értelmezési kerete
fel6l ad magyarazatot a tehetségesség koncepciodjara, megjelenésére, €s kinal
megoldasokat a beavatkozasok lehetséges pontjaira. Ezzel szdndékunk volt
bemutatni a tehetséggondozas harom nagy kérdéskorének (meghatarozas,
azonositas, fejlesztés) bonyolult Osszefliggéseit, facilitdlva ezzel tovabbi
kérdések felvetését, a pedagdgusi onreflexiot.

A kovetkezd kérdések tekintetében jutott nyugvopontra a szakma a te-
hetségrol valdo gondolkodasban (Subotnik és mtsai, 2011):

— Az adottsdgok szamitanak, kiilondsen a specifikus tehetségteriilete-
ken.

— A kiilonboz6 tehetségteriileteken eltérdek a fejlodési palyak.

— A tarsadalom altal nyUjtott lehetdségek alapvetdek a fejlédési folya-
mat minden pontjan.

— A tarsadalomnak ezért torekednie kell, hogy minél tobb megfelel6 al-
kalmat kinaljon, de a kivételes adottsaggal megaldott személynek is
feleldssége van fejlodésiiket és ndvekedéstiket illetden. S6t bizonyos
pszicholdgiai valtozok meghatirozoak a tehetség sikeres fejlddése
szempontjabol.

— A tehetséggondozas f6 célja a kimagaslo teljesitmény kell, hogy le-
gyen. A normativ kritériumok kijelolése sziikséges, ez teszi értel-
mezhetévé a kivéreles, ritka jelzok hasznalatat.
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— A személy tehetségének és képességeinek kiteljesitése egyrészt ma-
gas szintli személyes kielégiiléshez és onaktualizacidhoz vezet, mas-
részt ennek megfeleld6 mértékii tudomanyos, esztétikai és praktikus
nyereséget nyujt a tarsadalomnak.

A tehetségkutatas és -tamogatas hattérben valos tarsadalmi igény hazo-
dik meg egyrészt a jovO innovatoraira, akik olyan termékeket €s szolgalta-
tasokat talalnak fel és dolgoznak ki, amelyek javithatjdk az életmindségiin-
ket, a jovd alkoto gondolkodoira, akik 1j 6tleteket, megoldasokat dolgoznak
Ki az egész emberiséget érint6 globalis tarsadalmi, 6kologiai és kornyezeti
problémakra. Tovabba vezetdkre, akik kiallnak a nemzeti prioritasokért,
hozzajarulnak a helyi és nemzeti versenyképesség noveléséhez, képesek
Iépéseket tenni a politikai fesziiltségek csokkentéséért, valamint a kreativ
miivészekre, akik szorakoztatnak, felélénkitenek, inspiralnak, vagy segitenek
onmagunkat és a vilagot megérteni a miivészi kifejezés eszkozeivel. A leg-
tobb orszagban egyre inkabb tisztdban vannak azzal, hogy az emberi képes-
ségek ¢és az emberi tehetség az egyik legfobb forrasa a jovo fejlodésének.
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