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Bevezeto

Ez az elméleti és gyakorlati 6sszeallitas a ,, Tehetségdiagnosztika™ c.
targy kiilsé gyakorlatainak elvégzéséhez ad segitséget.

A tantargy oktatasa két féléven keresztiil torténik. A félév ele-
jén a targy oktatdja megbeszEli a hallgatokkal a félév soran targya-
lando kérdéskoroket, valamint egyeztetik a témakorhoz kapcesolddo
gyakorlati feladatokat, az ajanlott €s a kotelez6 szakirodalmat.

Jelen kiadvanyunkban arra toreksziink, hogy gyakorlati felada-
tokkal (kérddivek, megfigyelési szempontsorok, tulajdonsaglistak)
segitsiik a kiilsO gyakorlatok sikeres teljesitését.

A kiadvanyban a tehetség diagnosztizaldsahoz kapcsolodoan a
kovetkezd témakorok keriilnek feldolgozasra:

I. A tehetség azonositasanak fontossaga és problémai

II. Intelligenciavizsgalatok a tehetség azonositasanak szolgalataban
1. Kreativitasvizsgalatok a tehetség azonositasahoz

IV. Figyelem- és emlékezetvizsgalatok

V. Tehetséges tanulok azonositasa — tanari vélemények

A fenti témakorok természetesen a képzés folyaman mar az el-
méleti oktatds kereteiben érintdlegesen szoba keriiltek, a célunk
ezen ismeretek kibovitése, ujakkal valod gazdagitasa és elmélyitése a
gyakorlati feladatok megoldasan keresztiil.

Az egyes részeken beliil harom egységet kiilonithetiink el:

A./ A lehetséges feladatok megjeldlése (ezek koziil az oktatdval tor-
tént egyeztetés utan valaszthatnak a hallgatok)



B./ Szakirodalmi Osszeallitas, amely az elvégzendd feladat megol-
dasdhoz elmeéleti alapot, hattér informaciokat szolgaltat

C./ A tovabbi tajékozddashoz felhaszndlhatod szakirodalom ajanlasa.

A kiils6 gyakorlat eredményes teljesitéséhez nagyon fontos az
oktatoval valo folyamatos konzultacié a félév soran.



I. A TEHETSEG AZONOSITASANAK
FONTOSSAGA ES PROBLEMAI

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Tehetségesnek itélt tanulokkal (egy iskolai osztaly) toltesse ki az
alabbi kérddivet (Toth, 1999. 20. o.), majd értékelje a kapott ered-
ményeket! Az értékelés soran probaljon sajat kategorizalasi, elem-
z¢si szempontokat elkiiloniteni!

2. Toltesse ki a kérddivet egy tehetségfejleszto és egy ,,normal” osz-
taly tanuloival, majd hasonlitsa 6ssze az eredményeket!

KREATIVITAS — SZABADIDO

A kérdoiv segitségével azt tanulmanyozhatjuk, hogy a tanulok sza-
badidejiikben milyen Oninditotta, kreativ jellegli tevékenységekkel
foglalkoznak. Az eszkdzzel nyert adatok tampontokat jelenthetnek a
tanuloi személyiség kreativ oldalanak megismeréséhez.

A kérddiv minden tétele valamilyen kreativ tevékenységet ir le.
A tanuloknak a tételek sorszamanak bekarikdzasaval kell jelezniiik,
hogy ezek koziil melyeket csindltdk maguktol.

Az adatok tobbféle modon hasznosithatok. Osszehasonlithatjuk
példaul a tanuldkat a pontszamok tekintetében, és egybevethetjiik
ezt az iskolai megfigyeléseinkkel. A gyakorisdgok kigyhjtésével
megallapithatjuk azokat a kreativ tevékenységeket, amelyeket a ta-
nulok a szabadidejiikben a legszivesebben végeznek. Tehetségfe)-
leszt és kontroll osztalyok Osszevetésével adatokat kaphatunk ar-
16l, hogy az iskoldba tehetségesnek itélt tanulok a kreativ jellegli
szabadidds tevékenységiik tartalmat tekintve mennyiben tér el ma-
sokeétol. Kiegészitd modszerként pedig felhaszndlhatjuk a direkt
kreativitasfejlesztési programok kozvetett hatdsainak a megallapita-
séhoz.



KREATIV SZABADIDO TEVEKENYSEG KERDOIV

Itt latsz egy listat olyan dolgokrol, amiket fiuk és lanyok néha sajat maguktol
csindlnak. Jelold meg, melyiket csindltad ebben az iskolai évben, a baloldali
szam bekarikdzasaval! Csak azokat a dolgokat vedd bele, melyeket sajat ma-
gadtol csinaltal, s azokat ne, amikre kijeloltek, vagy megbiztak vele!

Irtame gy verset.

. Irtam egy torténetet.

. Irtam egy szindarabot.

. Osszegytijtdttem irdsaimat.

. Irtam egy dalt.

. Csinaltam egy babjatekot.

. Naplot vezettem legalabb egy honapig.

. Szdjatekokat jatszottam mas fitkkal €s lanyokkal.
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. Nyelvtani vagy targyi hibat taladltam Gjsagban, vagy konyvben.

[S—
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. Szerepeltem egy szini eldadasban, vagy jelenetben.

[
[

. Rendeztem vagy szerveztem egy szini eléadast, vagy jelenetet.

[S—
N

. Kitalaltam és énekeltem egy dalt.

[S—
[98)

. Valamilyen hangszerre készitettem egy zeneszamot.

[
~

. Csinaltam egy 0j jatékot €s megtanitottam valaki masnak.

[S—
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. Valamilyen torténetet eljatszottam pantomimban.

[S—
N

. Masokkal eljatszottam egy torténetet.

[S—
Y

. Levelet irtam egy csaladtagnak, vagy egy tavol 1év6 baratnak.

[S—
o0

. Egy eredeti tancot talaltam ki.

[S—
\O

. Felfedez6 utra mentem a kornyékiinkon.

[\
S

. Elet és Tudoményt olvastam.

[\
[S—

. Szineket kevertem.

N
\®]

. Robbandpetardat csinaltam.

N
W

. Kristalyokat készitettem.

)
~

. Falevelgylijteményt csindltam.

N
9}

. Vadviraggylijteményt csinaltam.
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Egy motort csinaltam.

Egy zeneszerszamot (sipot) készitettem.

Megterveztem egy kisérletet.

Felboncoltam egy allatot.

Beoltottam egy ndveényt, vagy oltvanyrol megeredeztettem egyet.
Vizet desztillaltam.

Hasznéltam egy nagyitoiiveget.

Tintat készitettem.

Levéllenyomatokat készitettem.

Tiizet gyujtottam nagyitoval.

Magnest hasznaltam.

Nyulat, fehér patkanyt, egeret, vagy tengeri malacot neveltem.
Bogarakat gyljjtottem.

Koveket gyljtottem.

Mai id6jaras-jelentést készitettem.

A madarakat figyeltem meg.

Ujsagkivagasokat gyiijtottem valamirdl.

Megtekintettem egy kiallitast.

Repiildmodellt keszitettem.

Repiildmodellt terveztem, rajzoltam.

Evgytiriiket szamoltam egy fahasabon, vagy tuskon.
Jegygylijteményt csinaltam.

Bélyegeket gylijtottem.

Szerveztem vagy segitettem egy csoportot szervezni.
Tisztséget viseltem egy fiuk, vagy lanyok szervezte csapatban.

Kitalaltam, hogy lehet jobban jatszani egy jatékot, amit otthon, vagy az isko-

laban jatszunk.

52.

Kitalaltam, hogyan lehet jobban csinalni valamit, amit otthon csinalunk.

53. Kitalaltam, hogy lehet jobban csindlni valamit, amit az iskolaban csindlunk.

54.

Kitalaltam, hogyan lehet jobban csinilni valamit, amit a didkonkormany-

zatban csinalunk.

55.

Megtalaltam a modjat, hogyan lehet jobban kijonni a sziileimmel.
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Megtalaltam a modjat, hogyan lehet jobban kijonni a gyerekekkel.
Segitettem eljatszani valami torténelmi eseményt.

Valamit talaltam a varosunk vagy falunk torténetével kapcsolatban.
R4jottem, hogyan dolgozik valamilyen hivatal (posta, birdsag, stb.).
frtam valakinek méas megyébe, varosba.

Térképet rajzoltam kornyékiinkrol.

Eldontottem magamtol, mire hasznalom a pénzem.
KérdezOdskodtem arrdl, hogyan dolgozik valamilyen vallalat.
Plakatot csinaltam az iskolanak, valamilyen eseményre.
Szerveztem, vagy segitettem szervezni sarkanyeresztést.

Tajképet rajzoltam.

Diszleteket rajzoltam szini eldadashoz.

Falitijsdgot diszitettem rajzzal, vagy mas modon.

Ruhat terveztem.

Rajzot készitettem egy sajat, vagy egy konyvben olvasott torténethez.
Képes térképet készitettem kornyékiinkrol.

Masszat csinaltam, amibdl lehet agyagtargyakat gyurni.
Udvozlékartyat csinaltam valamilyen iinnepre, vagy eseményre.
Vizfestményt csinaltam egy csaladi jelenetrol.

Allatfigurakat készitettem papirbol, keménypapirbol.

Jatekot csinaltam egy kisgyereknek.

Fafaragvanyt csinaltam.

Szappanszobrot csinaltam.

Diszitési célokra csindltam egy kosarat.

Receptet készitettem valamilyen ételre (hus, saléta, slitemény stb.)

Valamilyen italkeverékre készitettem receptet.



B./ Szakirodalmi osszeallitas

A tehetségesek Kkivalasztasa, azonositasa

Szinte minden torténelmi korban és tdrsadalomban megfogalmazoé-
dott az igény, hogy valamilyen modon megprobaljak azonositani
azokat a gyerekeket, fiatalokat, akik a kiilonb6z0 emberi adottsa-
gok, képességek tekintetében meghaladjak tarsaikat. Természetesen
az a torekvés mindig az adott torténelmi kor, az adott tarsadalom
feltételrendszerén alapulva valdsulhatott meg.

A tarsadalmaknak mindenkori érdeke volt, hogy odafigyeljen a
felnovekvo nemzedékek legigéretesebb képviseldire, megfeleld mo-
don iskolaztassa, fejlessze Oket.

A tarsadalomtudomanyok (szocioldgia, pedagogia, pszicholo-
gia) fejlodésével ¢€s a kiillonféle egzakt vizsgalati mddszerek, eljara-
sok boviilésével mara elmondhatjuk, hogy alapvetden kialakultak
azok az elvek, tudomanyos modszerek, amelyek segitségével eldde-
inknél sokkal megalapozottabban, nagyobb megbizhatosaggal va-
laszthatjuk ki az n. ,.tehetségigéreteket”. Gyermekkorban azért cél-
szerll ezt a kifejezést hasznalni, mert sajnos korantsem biztos, hogy
a potencialisan tehetséges gyerek valoban el is jut képességei kibon-
takoztatasanak szintjére, tehetsége érdemi megvalositasaig.

Az egyéni fejlddési Gtjdban szamos olyan tényezd lehet (pl. be-
tegségek, csaladi torténések stb.), amelyek meggatolhatjak ebben.

Véleményiink szerint pedagdgusként fontos feladatunk, hogy
minden nehézség ellenére segitsiik Oket abban, hogy a lehetd legtob-
bet hozzak ki magukbol. Azért Iényeges felhivni erre a figyelmet, mert
komoly vizsgalati eredmények jelzik, hogy a tehetségesnek tekinthetd
gyerekek sok esetben érzékenyebbek, érzelmileg sériilékenyebbek,
kiegyensulyozatlanabbak tarsaiknal (Freeman, 1991).

A sziikséges iskolai tAmogatas nem egy esetben azért is elma-
radhat, mert esetleg fel sem ismerjiik a tehetségeket. Hiszen lehet-
nek olyan gyerekek, akiknek az atlagosat meghaladd képességei
esetleg rejtve maradnak introvertaltabb, gatldsosabb személyiségjel-
lemzdik miatt.



A tehetség azonositdsara szolgald pszichologiai modszerek is-
merete ¢s alkalmazasa természetesen nem pdtolhatja a mindennapi
tanitasi gyakorlat soran a didkokrdl szerzett tapasztalatokat.

A kétféle tudas egyiittes felhasznaldsa segitheti a tehetséges
gyerekek sikeres kivalasztasat

A tehetségesség megitélése, a tehetség definicidja nem tartozik
a legegyszerlibben megvalaszolhatd kérdések koz¢é még a szakem-
berek korében sem. Hany (1987) szerint tobb tucat elképzelés van
forgalomban napjainkban a tehetség mibenlétére €s modelljeire vo-
natkozoan. Az eltérd definiciok négy f6 kategéridba sorolhatok,
amelyek azonban elsdsorban inkabb csak a kutatési iranyokat jelolik
ki, a szemléletmddot hatarozzak meg.

1.Vonasorientalt modellek

Az irdnyzat képviseldi a tehetséget viszonylag stabil vonéasnak te-
kintik, amely fiiggetlen a kortdl, a kulturatol és a kornyezettdl. Ezen
iranyzat legismertebb képviseldje Lewis M. Terman (1877-1956),
aki longitudinalis vizsgdlatdban a tehetségesnek tartott tanuldkat
egeész ¢€letiikon keresztiil tudomanyos modszerekkel vizsgalta és ko-
vette nyomon. Kutatasa 1921-22-ben indult 1500 6-12 éves tanulo-
val és még ma is tart. Az iranyzat fontossagat jelzi, hogy az Egye-
siilt Allamok hivatalos tehetségdefinicidja is ilyen szempontokat fo-
galmaz meg.

A meghatarozas a Marland-féle jelentésben latott el0szor napvi-
lagot, ezért Marland-féle meghatarozasnak is nevezik.

,» Lehetséges gyermekeknek tekintendOk azok a szakértok altal
annak talalt gyermekek, akik kivalo képességeiknél fogva ma-
gas teljesitményekre képesek. Ahhoz, hogy e képességeiket
onmaguk ¢€s a tarsadalom szamara realizalni tudjak, olyan diffe-
rencialt pedagogiai programokat €s ellatast igényelnek, amelye-
ket altaldban nem nytjtanak az iskoldk. Olyan gyermekekrol
van sz0, akik mar bizonyitottak teljesitményiiket és/vagy poten-
cialis képességeiket a kovetkezo teriiletek barmelyikén, kiilon-
kiilon, vagy egyiitt:

— altalanos intellektualis képesség
— specifikus tanulmanyi képesség
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— kreativ vagy produktiv gondolkodas

— vezetoi képesség

— vizualis és eldaddmiivészetek

— pszichomotoros képesség” (Marland, 1972, p. IX.— idézi
Monks 1998.)

A meghatéarozas nagy értéke, hogy utmutatoként szolgal sok te-
hetségfejlesztd program szdmara szerte az egész vilagon. Ugyanak-
kor azonban korlatozott érvényl is, mert nem tartalmaz szamos fon-
tos tényezOt, mint a motivacio €s a szocialis kornyezet. Erénye meég,
hogy kiilonbséget tesz a potencialis €s a realizalt képesseégek kozott.

2. Kognitiv modellek

Eme irdanyzat képvisel6i azt kutatjak, hogy az informacioéfeldolgozas
tekintetében mennyiben térnek el a tehetségesek az atlagos gyerme-
kektdl. Véleményiik szerint az 1Q helyett QI-t kellene hasznalni,
mivel az intelligens cselekvésnek az informécidfeldolgozasi folya-
mat az alapja

3.Teljesitményorientalt modellek

Ezen irdnyzat szakemberei a teljesitményt a tehetség megfigyelhetd
,kimenetének” tekintik. Ok is kiilonbséget tesznek a potencialis és a
realizalt tehetség kozott. Ha a kornyezet nem tamogatja, esetleg
akadalyozza a fejlédésben, akkor a tehetségpotencial nem tud ki-
bontakozni. Ezért nagyon fontos, hogy megfeleld legyen a kornye-
zettel valo kapcsolata a tehetségigéretnek.

4. Szociokulturalis-pszichoszocialis modellek

Az iranyzat képviseldi ugy vélik, hogy a tehetségfejlesztés a min-
denkori torténelmi kortol, a politikusoktdl és tehetséggel szembeni
altalanos attitiidtol fligg. Amennyiben a kozvélemény és a politiku-
sok negativan viszonyulnak a tehetségesek kutatdsahoz és fejleszté-
séhez, a tehetséges gyermek nem fejlddhet ugy, ahogy egyébként a
fejlodési és az intellektualis 1igényei alapjan fejlodhetne.

A tehetség jelenségvilaganak napjaink egyik legnevesebb kuta-
toja és gyakorlati szakembere az amerikai John F. Feldhusen, aki a
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kovetkezoképp foglalja 0ssze véleményét az azonositas problémai-
16l (Tehetség-kalauz, 140. o.):
A tehetségesekre jellemz0 sajatossagok a kovetkezok:

l.
2.

Gyorsan ¢és konnyedén sajatitjak el az 4j anyagot.

Koran érnek. Teljesitményiik és képességeik az ¢letkoruk-
hoz képest sokkal magasabb szintiiek.

Nagy szokinccsel rendelkeznek, koran kezdenek olvasni, fo-
lyékonyan fejezik ki magukat és jo helyesirok.

Gyors felfogasuak, helyesen kovetkeztetnek, intellektualisan
elmélyiiltek, logikusak.

Kiterjedt ismereteik vannak a vilagrol, egy szituacionak tobb
Osszetevdjére is reagalnak, szocialis téren tajekozottak.

A fenti jellemzokbdl fakadnak azok az igények, amelyek a spe-
cialis oktatast sziikségessé teszik. Ezek az igények Van-Tassel
(1979) felsorolasaban a kovetkezok:

l.

A gondolkodas és az érzelem Osszetettségi szintjének meg-
feleld kognitiv és affektiv hatasok irdnti igény.

A divergens alkotasokra lehetdséget add alkalmak iranti
igény.

A folyamat/végtermek kozotti kapcesolatra ralatast adé mun-
ka iranti igény.

A veliik intellektudlisan azonos szinten levdkkel vald be-
sz€lgetés iranti igény.

Az emberi értékrendszer megértését eldsegitd tapasztalatok
irani igény.

6. Az Osszefiiggések megértése iranti igény.

7. A fejlodés litemét gyorsitd és az elmélyiilést lehetdve tevo

kurzusok iranti igény.

8. Az 1j tananyagrészek megismerése iranti igény.

9. A képességeknek a valosagos problémak megoldasara valod

alkalmazésa iranti igény.
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10.A kritikai gondolkodasra, a kreativ gondolkodasra, a prob-
Iémamegoldasra, a rendkiviiliséggel valé megkiizdésre, a
dontéshozatalra €s a vezetésre vald megtanitas iranti igény.

Altalanosan tehetségesek (gifted) azok a gyermekek, akik kiva-
16 altalanos intellektualis képességgel rendelkeznek. Specifikus te-
hetséggel rendelkezOknek (talented) azokat nevezziik, akik a bolcse-
szettudomanyok, a természettudomanyok, az iizleti ¢let stb. valami-
lyen specialis teriiletén sajatos érzék, hajlam vagy képesség jeleit
mutatjak (Gagne, 1985). Renzulli (1979) szerint a tehetséghez a fel-
adat iranti elkotelezettség (motivacio) és a kreativitds is hozzatarto-
zik. Feldhusen (1986) a tehetség fogalmat azzal egésziti ki, hogy a
tehetséghez sziikség van egy olyan énre, amely ezeket a specifikus
képességeket vagy hajlamokat felismeri és elfogadja. Ezzel szem-
ben Gagne (1985) azon az allasponton van, hogy az olyan személyi-
ségtényezOk, mint a motivacid, a feladat iranti elkotelezettség és az
¢én, valojaban nem tehetségfaktorok. Szerinte ezeket az 4ltalanos ke-
pességnek a specifikus hajlamok illetve képességek irdnyaba valo
fejlodését elosegitd katalizatoroknak kell tekinteni.

A nevelési intézmények néha mar egészen koran — az 6vodaban
vagy az els6 osztdlyban — azonositjak a tehetségeseket, és specialis
programokat nyudjtanak a szdmukra. Richert, Alvino és McDonnel
(1982) az egész Egyesiilt Allamokra kiterjedden megvizsgaltak,
hogy milyen modszereket alkalmaznak az altalanos ¢és specifikus
tehetséggel rendelkezd gyermekek azonositasdra. Arra a megallapi-
tasra jutottak, hogy a tehetségesek azonositasara alkalmazott tesztek
¢s becslo skalak tekintetében messzemenden nagyok az eltérések, és
az ezekkel valo visszaélés 1s elofordult. Kiilonosen azt tették szova,
hogy a legnagyobb hianyossag a vezetdi tehetség azonositasa terén
mutatkozik. Azt azonban 6k is elismerték, hogy a tehetségnek ezt a
tertiletét a legnehezebb kortilirni.

Gallagher, Weiss, Oglesby és Thomas (1983) az orszag Osszes
iskoldjaban felmérték, hogy a tehetségfejlesztési programokat mi-
lyen gyakorlati megoldasok jellemzik. Arra a megallapitasra jutot-
tak, hogy az altalanos iskoldkban az un. forraskdzpont (tanulasi mii-
hely) modellje a legnépszerlibb, ezutan pedig a tehetségesek szama-
ra inditott specialis, emelt szintli osztalyok kovetkeznek. A kozépis-
kolakban viszont az emelt szintii, azaz a szokdsosndl magasabb ko-
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vetelményeket tamasztd osztalyok terjedtek el a legjobban, mig a
forraskozpontok a masodik helyre kertiltek.

Néhany amerikai allamban most hoznak olyan rendelkezést,
hogy valamennyi iskola koteles specidlis programokat biztositani a
tehetséges gyermekek szamara. Sok helyen kiilon tamogatast ira-
nyoznak eld az iskoldknak, kimondottan azzal a céllal, hogy a tehet-
ségesek specialis oktatasardl gondoskodni tudjanak. Egyre jobban
terjed az a felismerés, hogy ezeknek a gyermekeknek a képességei a
maguk teljességében csak akkor realizalodnak, ha koran azonosit-
jak, és differencialt fejlesztésben részesitik dket. Bloom (1985) ko-
zelmultban végzett kutatdsai azt tanusitjak, hogy a tehetségeseket
min¢él korabban kell azonositani, és minél korabban kell 6ket specia-
lis oktatdsban részesiteni a specifikus hajlamuknak, illetve képessé-
giiknek megfeleld terlileten. Az igy megtervezett iskolai programok
révén — otthoni tdmogatds mellett — a tehetséges gyermekek olyan
magas teljesitményt érhetnek el, mint a felndttek.”

C./ Tovabbi szakirodalom

Czeizel Endre (1997): Sors és tehetség. FITT Image ¢és Minerva,
Budapest.

Harsanyi Istvan (1994): Tehetségvédelem. Magyar Tehetséggondo-
z6 Tarsasag, Budapest.

Monks, F. J. (1998): A tehetséges gyermekek tarsas-érzelmi fejlo-
dése. In: Herskovits Maria €s Polonkai Maria (szerk.): Tehetseg
és tarsadalom. Debrecen, 18-34.

Ranschburg Jend (szerk.) (1989): Tehetséggondozas az iskoldaban.
Tankonyvkiado, Budapest.

To6th Laszlo (1998): A tehetségesek tanitasa. Kossuth Egyetemi Ki-
ado, Debrecen.

Toth Laszlo (1996): Tehetseg-kalauz. Kossuth Egyetemi Kiado,
Debrecen.

Toth Laszlo (1999): Pszichologiai modszerek a tanulok megismere-
sehez. Kossuth Egyetemi Kiado, Debrecen.
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II. INTELLIGENCIAVIZSGALATOK

A TEHETSEG AZONOSITASANAK

SZOLGALATABAN

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. A kovetkezd skala segitségével (Toth, 1998. 38. o.) jellemezze
tehetségesnek itélt tanuloit (egy iskolai osztaly)! Hasonlitsa Ossze

sajat szempontjai alapjan a kapott értékeket!

A RENZULLI-HARTMAN SKALA A KIEMELKEDO TANULOK

VISELKEDESJELLEMZOINEK BECSLESERE

Megjegyzés: (1) ritkdn vagy szinte soha, (2) idonként, (3) gyakran, (4) szinte mindig

Alacsony

Magas

1

2

I. Tanulési jellemzdk

Eletkorahoz vagy osztalyahoz viszonyitva a szokincse
fejlett. Beszédét kifejezésgazdagsag, kidolgozottsag és
folyékonysag jellemzi.

Kiilonféle témakrol sok ismerete van.
Konnyen megjegyzi és felidézi a tényeket, adatokat.

Gyorsan atlatja az 0sszefiiggéseket, igyekszik megérteni
a dolgok hogyanjat, miértjét. Sok kérdése van.

Gyorsan megérti az alapelveket, kdnnyen jut el az alta-
lanositasokhoz.

Eles eszii, j0 megfigyeld. Tobbet lat meg valamiben,
mint a tobbiek.

Sokat olvas. Nem keriili el a nehéz olvasméanyokat.

Osszesen:
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A RENZULLI-HARTMAN SKALA A KIEMELKEDO TANULOK

VISELKEDESJELLEMZOINEK BECSLESERE (folytatas)

Alacsony

Magas

1

2

II. Motivécids jellemzok

Teljesen elmeriil bizonyos témakban, problémakban.
Kitartéan keresi a feladatok megolddsat, nehéz atvinni
egyik feladatrol a masikra.

Konnyen megunja a rutinszeri feladatokat.

Kevés kiilsé motivaciora van sziiksége olyan munkanal,
ami kezdettdl lelkesiti.

Onkritikus. A tokéletességre torekszik.

Jobban szeret 6ndlléan dolgozni, a tandr részérdl kevés
iranyitast igényel.

Sok ,.feln6ttes” kérdés érdekli (politika, vallas) jobban,
mint a tarsait.

Gyakran tulzottan kiemeli sajat allaspontjat, né¢ha egye-
nesen agressziv, nézeteiben makacs.

Szeret szervezni.

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

Osszesen:

III. A kreativitas jellemzdi

Sok étlete vagy megoldasa van kiilonb6zd problémakra.
Gyakran egyedi, szokatlan, meglepd valaszokat ad.

Nincsenek gatlasai véleményének kifejtésével kapcso-
latban. Idénként radikalis ellentmondo.

Szereti a kockazatot. Kalandvagyo6 és toprengo.

Gyakran fantazidl kiilonb6z6 intézmények, targyak,
szerkezetek atalakitasar6l (Mi lenne, ha...?). Otleteit
atdolgozza, médositja.

J6 humorérzéke van.
Nagyfoku problémaérzékenységet mutat.
Fejlett a szépérzéke. Figyel a dolgok esztétikumara.

Nonkonformista. Elfogadja a rendetlenséget. Nem ér-
deklik a részletek.

Konstruktivan biral. Nem fogadja minden tovabbi nél-
kiil a tekintélytdl szarmazo kijelentéseket.

Osszesen:
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A RENZULLI-HARTMAN SKALA A KIEMELKEDO TANULOK

VISELKEDESJELLEMZOINEK BECSLESERE (folytatas)

Alacsony

Magas

1

2

IV. Vezetési-tarsas jellemzok

Jol viseli a felelosséget. Lehet rd szamitani, hogy amit
megigért, jol megcsinalja.

Mind a kortarsaival, mind a felndttekkel szemben nagy
az Onbizalma.

Osztalytarsai szeretik.

Jol egyiittmiikddik tarsaival és a tandrokkal. Nem szeret
veszekedni, konnyl kijonni vele.

Jo verbalis képességei vannak, konnyen megértik.
Rugalmasan alkalmazkodik az 0j helyzetekhez.
Szeret masokkal egyiitt lenni. Szociabilis.
Altalaban iranyité szerepet jatszik.

Részt vesz a legtobb iskolai tarsas tevékenységben.

Jo sportold, minden sportot szeret.

Osszesen:
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2. Egy tehetségesnek tartott didkokbodl allé osztaly 1étszdmanak
megfeleld értékeld lapot sokszorositson az aldbbi tirlapmintabdl
(Téth, 1998. 62. 0.), majd tdltse ki minden egyes diak adatai és On
altal vélt jellemzdi alapjan! Sajat szempontjaira timaszkodva hason-
litsa 0ssze az igy kapott tanuloi profilokat!

TULAJDONSAGLISTA AZ ERTEKELESHEZ

Az iskola neve

A tanuld neve

Az értékeld személy neve

Kapcsolata a gyermekkel (tanar,
sziilo, iskolai vezeto stb.)

Sziiletési ideje

Osztalya

Tegyen x jelet azokhoz a tulajdonsdgokhoz, amelyeket a leginkabb jellemzdének tart a

tanuléra!

__ Absztrakt modon gondolkodik

__Kivéancsi természetli

__Er6s benne a tudasvagy

__J6 kifejezoképességgel rendelkezik

__ Ertelmesen lehet vele beszélgetni

__Minden érdekli

__Intenziven tud koncentralni

__Kitartoan képes figyelni

__Gyorsan tanul

_Nagy tudasu

__ Ertelmesen kérdez

_Jo amemoriaja

__ Hamar észreveszi az Osszefliggéseket

_Rendszeretd

Az otletborze lelkes hive

__Utalja a magolast, az irast és helyesirast

__ Intuitiv

___Szenzitiv

__J6 humorérzékkel rendelkezik

_ Vezetdi tulajdonsagainal fogva jo és
rossz iranyba egyarant képes a tob-
bieket befolydsolni

_Jo szervezd

__ Lelkes megfigyeld

__ Eredeti 6tletei vannak

__Jol kijon a tarsaival és a felndttekkel

__Meg tudja szervezni a sajat tanulasat

___Tele van energiaval és ez idénként
bajba sodorja

__ Untatja a tények memorizalasa, inkabb
az elvi vitakat szereti

__ Szeret egyediil dolgozni

Az osztély legjobb tanuldja

A legkritikusabban gondolkodo

__ Tehetsége ellenére a legellenszenvesebb

_ Természettudomanyi targyakban kivalo

__Anyanyelvi targyakban kivalo

__ Zenében kivalo

__Matematikaban kivalo

__ Okos, de az olvaséssal gondjai vannak

__ Vezet6i képességekkel bir

A feladatvégzésben nem kitarto

Az atlagosnal jobb olvaso

__Szereti a matematikat, kiilondsen az
ujszerii megoldasokat, a sablonos
megoldasok untatjak

__Els6ként veszi észre az ellentmondasokat

__Belsoleg motivalt

__Mindenbdl tréfat Giz

__Ondllo

_Nagy szokincesel rendelkezik

__Rengeteget kérdez, kérdései gyakran
provokativ jellegiiek
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B./ Szakirodalmi osszeallitas

elméleti orak keretében ezekrdl esett (esik) szo. Jelen Osszegzé-
stinkben az utobbi évtizedekben kifejlesztett tesztekrdl, vizsgalo el-
jarasokrol adunk atfogd képet Cecilia Steepe-Jones ismertetése
alapjan (Tehetség-kalauz, 64. o0.):

,,Az intelligencia mérésére szolgald egyéni mddszerek az 1980-
as évekig tulajdonképpen alig valtoztak. 1983-ban aztan Alan és
Nadeen Kaufman megjelentette a Kaufman Assessment Battery for
Children (K-ABC) tesztet. A K-ABC arra torekedett, hogy megfe-
leljen a korszeri mérésekkel szemben tamasztott kovetelményeknek
(melyeknek a Stanford-Binet és a Wechsler-féle skaldk nem tettek
eleget), és gondosan iigyelt arra, hogy nagy hangsulyt fektessen a
tanulasi zavarokkal kiizdo gyermekek pszichopedagogiai mérésére,
a neuropszichologiai értékelésre €s a mérési elfogulatlansagra. A K-
ABC fébb jellemzdi: (1) elméleti magyarazatot fiz a kognitiv pszi-
choldgiai és a neuropszichologiai kutatasok alapjan kialakitott ska-
lakhoz; (2) skaldk mentén rendezi el azokat a feladatokat, amelyek
inkabb az altaluk igénybe vett problémamegoldasi eljarasokat,
semmint a verbalis vagy nonverbalis tartalmakat jelzik; (3) elkiiloni-
ti az 1 vagy szokatlan problémak megoldasat (intelligenciat) igény-
16 feladatokat azoktol, amelyek a szobeli képességeket €s a tényle-
ges tudast (teljesitményt) mozgodsitjadk. Kaufman-ék jelenleg egy
olyan 0j — serdiiloknek ¢s felnotteknek szant — intelligencia-battéria
kifejlesztésén dolgoznak, amelyben az intelligenciara vonatkozé sa-
jat felfogasukat a 11 év feletti korosztalyra is kiterjesztik.

A csoportos intelligenciatesztek alkalmazasat — akarcsak az elsd
Binet-Skala esetében — szintén a gyakorlat részérdl felmeriild igény
inditotta el. Az Egyesiilt Allamoknak az I. vilaghaboruba vald belé-
pése (1917) gyors osztalyozasi eszkozt tett sziikségesseé az 1,5 millid
katonanak a kiilonféle kiképzési formakba vald besorolasahoz, a
szolgalatbol vald leszereléshez ¢€s a tiszti feladatok ellatasara valo
képesség megallapitdsdhoz. Az Amerikai Pszichologiai Tarsasag
erre a célra kiilon bizottsagot hozott 1étre Robert M. Yerkes vezeté-
sével. Az ¢ iranyitasaval dolgoztak ki azt a két csoportos intelligen-
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ciatesztet, amelyek Army Alpha és Army Beta néven valtak ismert-
té. Az alkotok eldszor — a Binet teszt nyomdokain haladva — a ver-
balis teszt modelljét kovették, altalanos alkalmazasra szdnva azt az
olvasni tud6 katondk szamadra, késébb mégis a nonverbalis itemek
mellett dontbttek, mivel a katonak koziil sokan egyaltalan nem tud-
tak olvasni, €s sok volt kozottiik az olyan nemrég érkezett bevan-
dorlo is, akik nem besz€lték jol az angol nyelvet. (A fentebb emlitett
Army Individual Performance Scale tesztjét azok a katondk kaptak,
akikrdél sem az Army Alpha, sem az Army Beta alapjan nem lehetett
megbizhat6 képet kialakitani.)

A haboru befejezddése utan az eredetileg katonai célokra szant
teszteket hamarosan polgari hasznalatra is forgalomba hoztdk. Az
oktatas tart karokkal fogadta ezeket, mivel ugy veélték, hogy az intel-
ligenciatesztekkel — a tanari megitéléshez képest — jobban lehet
azonositani a képességeket. Nem sok 1d0 tellett bele, és az Army
tesztek atdolgozott valtozataival, valamint az Gjonnan kidolgozott
intelligenciatesztekkel (melyekhez az Army tesztek szolgaltak mo-
delliil) mar ezerszamra és mindeniitt az orszagban végezték a méreé-
seket a beiskolazas eldtt alloktol az egyetemi hallgatokig minden
korcsoportban, sét a kozalkalmazottakndl és az elitélteknél is. A
csoportos forma igen vonzo volt, mert sok személy egyidejli vizsga-
latat tette lehetdve, €s egyszerisége folytan magasan képzett vizsga-
latvezetot nem igényelt. A csoportos tesztek robbandsszeri gyara-
podasat mutatja, hogy minddssze 5 év leforgdsa alatt 37 csoportos
teszt sziiletett (Pintner, 1923).

1958-ban — a Szputnyik-sokkot kovetéen — a csoportos intelli-
genciatesztek 1) erére kaptak. A Nemzetvédelmi Oktatasi Torvény
megszavazasa a tankoteles kora gyermekek megvizsgalasara és a
kivalo diakok azonositdsara jelentds Osszegeket bocsatott az alla-
mok rendelkezésére. Ezt a vizsgalatot mar az a Lindquist altal 1955-
ben kidolgozott mddszer is segitette, amely lehetdveé tette a teszt-
eredmények optikai letapogatasat. Ugyancsak 1958-ban alapitvanyi
programot (National Merit Scholarship) hoztak 1étre a kivald képes-
ségli, felsobb éves kozépiskolai didkok szamara. Vane és Motta
(1984) szerint a vizsgalatok az 1970-es évek végén vettek 0jabb
lendiiletet, €és ez a lendiilet mind a mai napig tart.

Napjainkban mind az egyéni, mind a csoportos intelligencia-
teszteket igen sok teriileten alkalmazzidk. Az intelligenciatesztek
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legnagyobb felhasznaloi az iskolak. Csoportos intelligenciatesztek-
kel mérik a beiskolazasra keriiloket és az 6vodasokat abbol a célbol,
hogy a rendszeres iskolai oktatasra alkalmasakat a korrekcios neve-
Iést 1gényld gyermekektdl elkiilonitsék. Csoportos intelligenciatesz-
teket alkalmaznak az altalanos és a kozépiskoldkban a kivalo és a
valamilyen szempontbdl korlatozott képességli didkok azonositasa-
ra, valamint az osztalyon beliili homogén képességii csoportok ki-
alakitasanak eldsegitésére. A csoportos intelligenciateszttel valo
megmeérettetés rendszerint a fOiskoldra vagy egyetemre torténd fel-
vételi soran is egyfajta kritériumként szerepel. Az egyéni intelligen-
ciateszteket viszont tobb mint fél évszazada jol képzett klinikai
pszichologusok végzik, ¢és pszichopedagogiai, neuropszichologiai
diagnozis felallitasara hasznaljdk. A valamennyi akadalyozott
gyermek oktatasadra vonatkoz6 1975-0s 94-142. sz. torvény (Edu-
cation of All Handicapped Children Act of 1975) megszavazasa az
egyéni intelligenciatesztek nagyobb mérési battéridk részeként valo,
egylittesen torténd alkalmazasat hozta magaval. Ezeket a battéridkat
az értelmileg sériilt, a tanuldsi zavarokkal kiizdd, az érzelmileg
megzavart fejlddésmenetli stb. gyermekeknek a specidlis fejlesztési
programokba vald beiskolazasaban €s a szamukra megfelel6 egyéni
fejlesztési programok kidolgozasdban hasznositjak. Felndttek sza-
mara a céltol fiiggden allitanak Ossze kiilonféle teszteket; az iizleti
¢let, az ipar, a bortonok, az elmeegészségiigyi kozpontok, a korha-
zak ¢s a maganklinikak igényeitdl fliggden mas €s mas battériakat.
A csoportos teszteket elsdsorban az oktatasban, az tizleti élet-
ben, a kozigazgatasban ¢és a hadseregben hasznositjak, tovabba min-
den olyan teriileten, ahol megoldhat6 az, hogy sok személyrdl, egy-
szerre ¢s megbizhato adatok nyerhetdk, de ugyanilyen jol alkalmaz-
hatok azon személyek esetében is, akik vizsgalatvezetd kozremiiko-
dése nélkiil, maguktol is fel tudjak venni a tesztet. Ezzel szemben az
egyéni teszteket a klinitkumban és a gyogypedagdgiai kozpontokban
alkalmazzak, ott, ahol az egyén intenziv kivizsgalasara van sziikség,
¢s ahol a megbizhat6 vizsgalati eredményeket jol képzett vizsgalat-
vezetok garantaljak. Mindkét tesztfajta alkalmazasa mellett szamos
érv sorakoztathatd fel, melyek koziil az altaluk szolgaltatott infor-
maciok tipusa a dontd. Ezeket az érveket Anastasi (1982) ismertette

részletesen, ennek a rovid osszefoglalojat adjuk most kozre a kovet-
kezokben.
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A csoportos teszteket egyidejlleg tetszoleges szamu személlyel
fel lehet venni. Ehhez nem kell mas, mint megfeleld6 mennyiségii, a
tesztitemeket tartalmazo nyomtatott brosura €s a vizsgalando sze-
mélyek valaszainak rogzitésére szolgdld trlap. Minthogy a legtobb
csoportos teszt esetében minddssze az instrukcid felolvasasara €s az
1d0 pontos mérésére van sziikség, ez a vizsgalatvezetd részérdl mi-
nimalis képzettséget €s tapasztalatot igényel. A vizsgalatvezetd mi-
nimalisra korlatozodo szerepe pedig a vizsgalati koriilményeket — az
egyéni vizsgalatokhoz képest — egységesebbé teszi.

A csoportos tesztek kulcsmozzanata az objektiv pontozds. A
tesztitemek rendszerint feleletvalasztasosak vagy igaz-hamis jelle-
giiek, de mégha mas tipusuak is, mindenképpen olyan valaszokat
eredményeznek, amelyek helyes vagy helytelen voltanak eldontése
nem jelent kiilondsebb gondot. A pontozast akar egy konyvelOre
vagy egy szamitogépre is ra lehet bizni. Emellett a csoportos tesztek
a valaszlapokat az itemek mell¢kleteként tartalmazzak, ami lehetove
teszi, hogy az itemeket magukba foglaldé brosurdkat ujbol felhasz-
naljak.

Ezzel szemben az egyéni intelligenciatesztek olyan sajatossa-
gokkal rendelkeznek, amelyek miatt kiilondsen a klinikum kiilonféle
teriletein hasznosithatok eredményesen. Az egyéni vizsgalatok so-
ran a vizsgalatvezetonek lehetésége van arra, hogy az egyént meg-
nyerje, vele a kapcsolatot végig fenntartsa, és a motivaltsagat novel-
je. Vizsgalat kozben a vizsgélatvezetd a vizsgalt személy szamos
olyan jellemzdjét €szreveszi, rogziti €s beeépiti a teszteredmények
¢rtelmezésébe, mint a szorongas, a kimeriiltség vagy a
problémamegoldasi stilus. Azonkiviil egyes személyek — mint pél-
daul az érzelmi zavarokkal kiizdd, vagy az értelmileg sériilt gyer-
mekek ¢és felndttek — az egyéni vizsgalatokban jobban teljesithetnek,
mint a csoportosban. Mig a legtobb csoportos teszt az instrukcio és
a tesztitemek elolvasasat kéri az egyéntdl, addig az egyénileg vég-
zett vizsgalatok alig vagy egyaltalan nem igénylik az olvasast, ezért
kiilonodsen jol alkalmazhatok a tanulédsi zavarokkal kiizdd, a fogya-
tékos és mas olyan egyének esetében, akik szaméara az olvasas prob-
1émat jelent.

Mivel az egyéni intelligenciatesztek tipikusan olyan rovid kér-
déseket tartalmaznak, amelyekre szobeli vagy masféle valaszokat
kell adni, emiatt a vizsgalt személynek lehetdsége van arra, hogy a

22



tesztitemekre kreativ és eredeti mddon reagaljon. Az egyéni tesz-
tekben a vizsgalt személyt nem koti az, hogy a négyfajta valaszbol
egyet jeloljon meg, vagy az adott item igaz vagy hamis voltat jelez-
ze. Ez pedig lehetOséget teremt arra, hogy a valaszok tartalmi elem-
z¢€se alapjan a vizsgalatvezetd feltevéseket fogalmazzon meg példa-
ul a vizsgalt személy kreativitasarol, gondolkodasi stilusarol, értel-
mi fejlédésérol vagy a védekezd mechanizmusairdl.

Az egyéni tesztek egy masik sajatossaga az iranyitas rugalmas-
saga. A csoportos tesztek a vizsgalt személytdl megkovetelik, hogy
az Osszes itemre reagaljon, vagy legalabbis a rendelkezésre all6 1d6
alatt minél tobbre. Az egyéni vizsgalat sordn viszont a vizsgalati
1d6t hatékonyabban lehet kihasznéalni, mivel a vizsgalt személynek
csak a képességeinek megfeleld terjedelemben kell az itemekre rea-
galnia. Az egyéni tesztek eme sajatossaga lehetdvé teszi, hogy az
egyén ne unja el magat akkor, ha tal konnyl itemeken dolgozik, a
tul nehéz feladatok pedig ne frusztraljak.

Jollehet rengeteg csoportos intelligenciateszt 1étezik, azonban
az elézdekben felsorolt vondsokkal szinte valamennyi rendelkezik,
vagyis: feleletvalasztasos itemek, itemenként négy vagy 6t megadott
valaszlehetdséggel, ¢és tesztkonyvecskék a valaszok rogzitésére
szolgalo kiilon valaszlapokkal. Emellett a legtobb csoportos teszt
szorasos 1Q-kat szolgaltat. Mivel a csoportos tesztek a vizsgalt sze-
mély teljesitménye alapjan tobbé-kevésbé nehéznek bizonyulo
itemeket nem tudjak rugalmasan kezelni, ezért a legtobb csoportos
teszt kiilonb6z6 szintli tesztek sorozatabol all, amelyek mindegyikeét
ugy allitottak Ossze, hogy egy adott korcsoporthoz, osztalyfokozat-
hoz vagy nehézségi fokhoz igazodjanak.

A két leggyakrabban alkalmazott csoportos intelligenciateszt az
Otis-Lennon-féle Iskolai Képességvizsgalat (Otis-Lennon School
Ability Test, OLSAT) ¢és a Kognitiv Képességek Tesztje (Cognitive
Abilities Test, CAT). Az OLSAT az altaldnos intelligencidt méri,
foleg a verbalis intelligenciat. Ot kiilonbdz6 szintje van, amelyek
révén a teljes altalanos és kozépiskolas korosztalyt atfogja. A spira-
lis omnibusz forméajat csak a 4. osztalytol felfelé¢ alkalmazzak. En-
nek mind az 5 blokkja 10 itembdl all, melyek egyforma tipusuak: a
legkonnyebbel kezdddnek, ezutdn a kovetkezd legkdnnyebb jon, és
igy tovabb. Ez a fajta elrendezés az itemek nehézségének a spiralis
emelkedését eredményezi. Az itemek harom csoportba vannak so-

23



rolva: I. Osztalyozaés, II. Analdgia, III. Omnibusz (pl. matematikai
kovetkeztetés, verbalis megértés, utasitasok kovetése). Az eredmé-
nyeket az OLSAT valamennyi szintje az Iskolai Képesség Indexszel
(School Ability Index) fejezi ki, ami 100-as atlag, normalis elosz-
last és 16-o0s szorasu. Eletkori és osztalyfokozat szerinti szazalékos
rangsorok és stanine-ok is nyerhetdk. Az OLSAT normai 70 iskolai
korzet 130.000 diakjara kiterjedd reprezentativ minta standardizala-
sa alapjan késziiltek.

A CAT 10 szintet tartalmaz: 2 elemi szintet az 6vodaskortol a
3. osztalyig €s 8 szintet a 3. osztalytol a 12. osztalyig. A CAT — az
OLSAT-t0l eltér6en — a verbalis, a nonverbalis és a matematikai in-
telligenciat méri. A 8 szintet tartalmazo része (Multilevel Edition)
harom battériara oszlik: verbalis (szokincs, mondatbefejezés, szobe-
li osztdlyozas, szobeli analogia), matematikai (mennyiségi relaciok,
szamsorozatok, egyenletek felallitasa) és nonverbalis (abraosztalyo-
zas, abraanalogia, abraanalizis) battériara. A CAT abban is eltér az
OLSAT-t6l, hogy az altalanos intelligenciat nem egyetlen pontér-
tékkel fejezi ki, hanem a harom battériabol harom kiilonb6z6 pont-
értéket szolgaltat. A kézikonyv szerint nem tanacsos a harom pont-
értéket egyetlen pontba Gsszevonni. A harom battériahoz tartozo
pontértékek standard értékpontokban vannak kifejezve (az atlag
100, a szoras 16), de szazalékos rangsorok ¢€s stanine-ok is késziiltek
hozz4juk. Mind a 10 szint standardizalasa 18.000-18.000 didk rep-
rezentativ mintdjan alapul.

A sok rendelkezésre allo csoportos intelligenciateszt koziil a
reprezentativ OLSAT-ot és CAT-ot alkalmazzak a leggyakrabban.
Rajtuk keresztiil jol szemléltethetd, hogy bar az ilyen tesztek sok
mindenben hasonlitanak egymashoz, mégis kiilonbség van kozottiik
mind a kivitelezésiik, mind az altaluk mért képességek, mind az al-
kotdik koncepcidja tekintetében.

A csoportos intelligenciatesztekhez hasonléan az egyéni intelli-
genciateszteknél is tObbfajta itemet lehet kimutatni, nemcsak az
egyes tesztek kozott, hanem ugyanazon teszten beliil is. Ritka, hogy
az itemek feleletvalasztasos jelleglick lennének, és papir/ceruza
hasznalatara is csak alkalomadtin van sziikség. Az egyéni intelli-
genciatesztek tipikusan azt igénylik a vizsgalt személytdl, hogy ro-
vid, szobeli valaszokat adjon; épitOkockakkal, képekkel, 6sszerakos
rejtvényekkel manipuldljon; vagy képekre, szimbolumokra, formak-
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ra kovetkeztessen. A vizsgalt személynek nem sziikséges az Osszes
itemre reagalnia, csak azokra, amelyek a képességei terjedelmének
megfelelnek. Valamennyi egyéni intelligenciateszt magasan kvalifi-
kalt vizsgalatvezetdt igényel, aki a pszichologiai elméletekben és
kutatasokban teljes mértékben kiismeri magat, és aki kortiltekintd
szupervizid mellett alapos gyakorlati klinikai képzésben részesiilt.

A harom leggyakrabban alkalmazott egyéni intelligenciateszt a
Stanford-Binet, a Wechsler és a Kaufman Assessment Battery for
Children (K-ABC). Minhdrom teszt olyan itemeket tartalmaz, ame-
lyekkel a verbalis, a nonverbalis €s a szamolasi képességeket lehet
mérni, azonban nagy kiilonbség van kozottiikk abban, ahogyan az al-
talanos illetve globalis intelligencidban és az egyes képességteriile-
teken elért eredményeket kozvetitik.

A Stanford-Binet 1973-as valtozata az egyén altalanos intelli-
genciajat a 2 és fél éves kortol a felndttkorig méri, habar 18 év felett
normakat mar nem ad meg. Az Gsszesen 142 szubteszt ¢életkor sze-
rint, fél éves vagy éves bontasban van elrendezve. Minden életkori
szint olyan szubteszteket tartalmaz, amelyeknek az ilyen koru
gyermekeknek a fele feltehetden meg tud felelni. A vizsgélatot azon
a szinten kezdik, amelyik egy kevéssel alatta van a vizsgalt személy
becsiilt mentalis koranak, ennélfogva az elsd itemeknek meglehetd-
sen konnyen kell menniiik. A vizsgalatvezetd el6szor megallapitja a
kiindulasi szintet (azt a kort, amelynél a vizsgalt személy az Osszes
ehhez tartozé feladatot teljesiti), majd szintrdl szintre haladva egé-
szen addig folytatja a vizsgalatot, amig a vizsgalt személy az ahhoz
a szinthez tartozod Osszes Osszes szubtesztben kudarcot nem vall.
Néhany szubteszt a Binet-bol: szokincs, négyzet masolasa, ellenté-
tes analogia, szamfogalom, tdrgymegnevezeés, képemlékezet, hason-
losagok ¢s kiilonbségek megallapitdsa. A Stanford-Binet az altala-
nos, globalis intelligencidt egyetlen pontértékkel, a szorasos 1Q-val
fejezi ki (az atlag 100, a szoras 16), de a mentalis kornak nevezett
pontérték is rendelkezésre all. A Stanford-Binet-t 2351 gyermek fel-
tehetden reprezentativ mintdjan standardizaltak, noha kiilonb6zo fa-
j1, szocioOkonomiai vagy regiondlis vonatkozast specifikus szaza-
I€kos értekeket a teszt nem kozol.

A Stanford-Binet legjabb valtozatanak kidolgozasa most van
folyamatban. Az ) teszt masnak igérkezik, mint a kordbbi elddei.
Thorndike (1985) t4jékoztatasa szerint ez a teszt az el6zd valtozatok
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rengeteg szubtesztj¢hez képest kevesebb, minddssze 15 szubtesztbol
fog allni. A szubtesztek négy kategoridba fognak tartozni: verbalis
gondolkodas, vizualis megjelenités és vizualis gondolkodds, meny-
nyisé€gi viszonyok megragadasa, ¢s rovid tdvi emlékezés. Mind a 15
szubteszthez, a 4 kategoriahoz ¢és az Osszesitett egészhez skalazott
pontértekek allnak majd rendelkezésre. Az 1973-as valtozathoz ha-
sonloan az 0j teszt is a 2 és fél éves kortdl a felndttkorig lesz alkal-
mazhato.

A Wechsler-féle intelligenciaskalaknak harom valtozata van: a
Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI) a 4-
tol a 6 ¢s fél éves korti gyermekek szamara, a Wechsler Intelligence
Scale for Children — Revised (WISC-R) a 6-t6l a 16 éves koru
gyermekek szamara, és a Wechsler Adult Intelligence Scale —
Revised (WAIS-R) a 16-t6l a 74 évig terjedd korosztaly szamara.
Mindharom 11 vagy 12 szubtesztbdl all, melyek verbalis és perfor-
macids (nonverbalis) skaldkba tomoriilnek. A WPPSI verbalis
szubtesztjei: ismeretek, szokincs, szamolas, Osszehasonlitas, hely-
zetmegértés ¢€s itéletalkotds; a performacios szubtesztek: allathaz,
képkiegészités, labirintus, geometriai minta €s kocka minta (moza-
ik). A WISC-R ¢és a WAIS-R verbdlis szubtesztjei: ismeretek, 6sz-
szehasonlitas, szamolas, szokincs, helyzetmegértés, szamismétlés; a
performacios szubtesztek: képkiegészités, képrendezes, kocka minta
(mozaik), targyOsszerakas (szintézis), rejtjelezés (a WAIS-R szam-
jel egyeztetésnek nevezi) és labirintus (ez utdbbi a WAIS-R-ben
nincs benne). A Stanford-Binet-hez hasonléan az egyéneknek a
szubtesztek mindegyik itemén végig kell haladniuk, azonban specia-
lis inditassal és a szokdsos menet meg-megszakitdsaval az is meg-
oldhat6, hogy az egyes szubtesztekbdl csak a képességeik terjedel-
mének megfeleld feladatokat végezzék el. Ugyanugy, ahogy a
Stanford-Binet 1973-as valtozata, a Wechsler-féle skalak 1s szorasos
[Q-kat szolgaltatnak. A szubtesztekben nyujtott teljesitmény skala-
zott értékpontokban van kifejezve, melyek atlaga 10, szorasa 3. Ha-
rom IQ-t adnak: verbalis 1Q-t, performacids 1Q-t és teljes 1Q-t.
Mindharom tesztet reprezentativ mintan standardizaltdk: a WPPSI-t
1200 f6s, a WISC-R-t 2200 f0s, a WAIS-R-t pedig 1800 f6s mintan.
A WISC-R jelenleg a legelterjedtebben hasznalt gyermekek és ser-
diilok vizsgalatara szolgald egyéni intelligenciateszt, a WAIS-R pe-
dig gyakorlatilag az egyetlen felndttek vizsgélatdhoz rendszeresitett
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egyéni tesztbattéria. Mindkét teszttel — akarcsak a WISC és WAIS
roviditésii elodeikkel — kutatasok ezrei foglalkoznak.

A 2 ¢és fél évestdl a 12 és fél éves koru gyermekek szamara ké-
sziilt Kaufman Assessment Battery for Children (K-ABC) szdmos
olyan korszerli vonast tartalmaz, amelyek sem a Stanford-Binet-re,
sem a WISC-R-re, sem a kordbban targyalt csoportos intelligencia-
tesztekre nem jellemzdéek. Ezek a vonasok a kovetkezok: (1) A K-
ABC-t a neuropszicholdgusok ¢€s a kognitiv pszichologusok 4ltal — a
teszttdl teljesen fiiggetleniil — kidolgozott informdaciofeldolgozasi
elméletekre €s kutatasokra tdmaszkodva allitottdk Ossze. (2) A K-
ABC az intelligenciat az informaciok kétféle modon tortend feldol-
gozasanak képességeként irja le: a szekvencialis (a sorrendben illet-
ve idérendben torténd problémamegoldas) és a szimultan (a megol-
dando6 problémak egységes egészbe vald integralasa és szintetizala-
sa) feldolgozas képességeként. A K-ABC az intelligenciat inkabb az
1) vagy szokatlan problémak megolddsanak képességeként, sem-
mint a tények ismereteként hatarozza meg. Mindazonaltal a K-ABC
— egy kilon teljesitményskalaba foglalva — olyan szubteszteket is
tartalmaz, amelyek a tényleges tudast mérik (pl. szokincs, szamolas,
olvasas). Ezek némelyikét a Binet-Wechsler intelligenciamodell
mérdeszkozeként tartjak szdmon. (3) A K-ABC-t azért dolgoztak ki,
hogy a pedagdgusoknak tampontokat adjon a tanulasi nehézségek-
kel kiizd6 gyermekek esetében eredményesen alkalmazhatd korrek-
ci0s eljarasokhoz.

A K-ABC szekvencidlis feldolgozast vizsgald szubtesztjei:
kézmozdulatok, szamfelidézés €s sorrend; a szimultan feldolgozast
vizsgald szubtesztjei: magikus ablak, arcfelismerés, alakbefejezés
(gestalt closure), haromszogek, matrix analogidk, térbeli emlékezet
¢s képsorozat. A teljesitményt vizsgald szubtesztek: kifejezési esz-
koztar, arcok és helyek, szamolas, talalos kérdések és olvasas (de-
kodolas €s olvasasmegértés). A 16 szubtesztbdl a gyermekek — €let-
koruktol fliggben — 7-13-at végeznek el. Mindegyik szubteszten be-
lil Iehetdség van arra, hogy specidlis inditasi €s megszakitasi szaba-
lyokat alkalmazva a teszt felvétele csak azokra az itemekre szorit-
kozzon, amelyek a gyermek teljesitoképessége szempontjabol meg-
feleloknek latszanak.

A K-ABC 06sszes mentalis feldolgozast vizsgald szubtesztjéhez
skalazott pontértékek (atlaguk 10, szérdsuk 3), a globalis skaldkhoz
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¢s a teljesitményt vizsgalo szubtesztekhez (atlaguk 100, szorasuk
15) pedig standard értékpontok tartoznak. Az 6t globalis skala:
szekvencialis feldolgozas, szimultan feldolgozas, mentélis feldolgo-
zas (ez a szekvencialis és szimultan skalakbol tevédik Ossze €és az
altalanos intelligenciat méri), teljesitOképesség ¢és nonverbalitas
(ennek a szubtesztjei nem szobeli, hanem utanzasos jellegiiek). A
szubtesztekhez €és a skalakhoz orszagos standardok, stanine-ok, va-
lamint kor €s osztaly szerinti értékek is rendelkezésre allnak. Az in-
telligencianak és a teljesitménynek egyazon tesztbattériaval valo
mérése kiilondsen a tanulasi hidnyossdgok megallapitasdhoz nyu;t
nagy segitséget. A szociokulturalis atlagok pedig egy adott gyer-
meknek az ugyanahhoz az etnikumhoz tartozo és ugyanolyan tarsa-
dalmi-gazdasagi hatteri mas gyermekekkel vald Osszehasonlitasat
teszik lehetové. A K-ABC atlagértékeit 2000 fOs orszagos reprezen-
tativ mintan standardizaltak, ezenkiviil — a szociokulturalis atlagok
kialakitasa érdekében — tovabbi 496 néger ¢s 119 fehér gyermeket
vizsgaltak meg.

A Stanford-Binet, a Wechsler skalak és a K-ABC részletesebb
targyaldsaval az intelligencia vizsgalatdnak hagyomanyos és korsze-
ribb valtozataiba kivantunk bepillantidst ny(jtani. Néhany tovabbi
egyéni intelligenciateszt: a McCarthy Scales of Children's Abilities,
mely a 2 és fél évestdl a 8 ¢s fél éves kora gyermekek szamara ké-
szult és a verbalis, nonverbalis, matematikai, emlékezeti és motoros
keépességet méri; a Leiter International Performance Scale, mely a 2-
18 éves koruak szamara késziilt nonverbalis teszt; a Woodcock-
Johnson Psycho-Educational Battery, mely a kognitiv teljesitdoké-
pességet ¢€s érdeklddést méri 3 éves kortdl a felndttkorig; és a
Slosson Intelligence Test, mely a 4 év felettiek gyors szlirésére valo.

Az intelligencia vizsgalatat — kiilonosen a 60-as évek ota — meg-
lehetdsen sok vita ovezi (Kaufman, 1979). A mind szakmai, mind
nyilvanos forumokon vitatott legnyomasztobb problémak a kovetke-
z0k: a tesztek elfogulatlansagdnak a kérdése, az oroklodés kontra
kornyezet befolyasa az 1Q-ra, a faji kiilonbségek az eredményekben,
¢s a kisebbségi gyermekeknek a korlatozott képességliek és a tehetsé-
gesek osztalyaiba vald aranytalan beiskolazasa. Mindezek a proble-
mak a kutatasban, a vitdkban, a szovetségi programokban, sot a tor-
vényekben ¢és a perekben is megjelennek. Mint ahogy a jelentdsebb
polgari perek is eltérd allaspontot képviselnek abban a kérdésben,
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hogy vajon az intelligenciatesztek tényleg igazsagtalanok-e a kisebb-
ségi gyermekekkel szemben, ugyanugy az ilyen és ehhez hasonld
keérdésekben maguk az intelligenciavizsgalattal foglalkozé szakembe-
rek sem értenek egyet. Ami a jovot illeti, varhatéoan az intelligencia-
tesztek alkalmazasat helyeslOk és a betiltasukat kovetelok tovabb fog-
jak vivni a maguk széparbajat, de ugyanigy biztosra vehetd, hogy az
egyéni €s csoportos intelligenciatesztek 0j €s javitott valtozatainak
gyarapodasa a jovoben is folytatodik.”

C./ Tovabbi szakirodalom

David Imre (1998): 4 tehetséges tanulok azonositisanak modszerei
10-14 éves korban az intellektualis szféraban. A KLTE Peda-
gogiai-Pszichologiai Tanszeékének kutatdsi beszamoloja, Debre-
cen, 49-75.

Harsanyi Istvan (1994): Tehetségvédelem. Magyar Tehetséggondo-
z0 Tarsasag, Budapest.

Ranschburg Jend (szerk.) (1989): Tehetséggondozas az iskoldaban.
Tankonyvkiado, Budapest.

Toth Laszlo (1996): Tehetseg-kalauz. Kossuth Egyetemi Kiadod,
Debrecen.

To6th Laszlo (1998): A tehetségesek tanitasa. Kossuth Egyetemi Ki-
ado, Debrecen.
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III. KREATIVITASVIZSGALATOK
A TEHETSEG AZONOSITASAHOZ

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Az alabbi trlapmintat (Toth, 1998. 66.0.) felhasznalva értékelje egy
tehetséges didkok alkotta osztaly Osszes tanuldjat! Hasonlitsa Ossze,
rendszerezze a kapott eredményeket sajat szempontjai alapjan!

PEDAGOGIAI PROFIL

A tanul6 neve: Sziiletési ideje: Osztélya:

Datum: A programba val6 felvétel datuma:

Az osztalyfonok neve: Iskola:

Profil Alacsony Kozepes Magas
1 2 3 4 5

b

1. Sok dtlete van
2. Mindenre tud valaszolni X
3. Szokatlan, meglepd otletekkel hozakodik
eld (melyek nem mindig hasznosak) X
4. Az eredeti Gtleteit tovabb tudja fejlesztent,
a gyakorlatba is at tudja tiltetni X
5. Az ok-okozati Osszefliggéseket felismeri X
6. Valasztékosan fejezi ki magat X
7. Az érzéseit szavakba tudja foglalni X
8. Osszehasonlitdsokat tesz és dsszefliggé-
sekre mutat ra
9. Tobb alternativa esetén donteni tud
10. Fogékony a felmeriilé problémakra
11. Tud elemezni és értelmezni
12. Tudja a képességeit kamatoztatni a
problémamegoldast igényld feladatokban X

OSSZPONTSZAM: 43

[ e
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2. Készitsen interjut a sajat iskolajaban az On altal legkreativabbnak
tartott tanuloval! A beszélgetés célja az, hogy minél tobb informaci-
Ot szerezzen az adott gyerek gondolkodasi és problémamegoldasi
jellegzetességeirdl. A beszélgetésre alapos vazlattal késziiljon fel,
majd az interju végeztével rendszerezze, Osszegezze irasban a hal-
lottakat!

3. Tartson brainstormingot osztalyaban egy szabadon valasztott té-
maval kapcsolatban, majd elemezze irasban az ,,6tletroham” tanul-
sdgait.(a didkok bevonoddéasa, az Otletek mindsége, a legaktivabb
szereplok stb.)!

B./ Szakirodalmi osszeallitas

Valamely probléma ujszerli €s szokatlan megolddsa nemcsak az
utobbi évtizedekben vonta magara a kutatok figyelmét, mint ahogy
azt a kreativitds kutatadsok dompingje lattan esetleg gondolhatnéank.
Az Okori gorogok a  jelenséget, a ,megvilagosodast”
enthusziaszmosnak nevezték, ami isteni Oriiltséget, az egyén istenek
altal valo megszallottsagat jelentette.

A gorogoktdl Galtonon keresztiil vezet az ut, akit az intelligen-
ciakutatas mellett a kreativitdskutatas atyjanak is tartanak.

A kreativitasrdl a legujabb kori pszicholdgiaban az '50-es évek-
t0l szoktunk beszélni, mig kutatisanak tomegess¢ valasa a '60-as
¢vekre esik. A tudomanytorténetben ,,Szputnyik-sokk”-ként nevezett
jelenség volt az, amely rairanyitotta az USA tarsadalmanak, igy tu-
désainak a figyelmét az oktatasi rendszer hidnyossagaira: tudoma-
nyosan Iépéshatranyba keriiltek a Szovjetunioval szemben, mivel
nem fektettek kelld hangsulyt az iskolarendszerben a kreativitas fej-
lesztésére.

Ezt a megallapitast a kreativitas kutatasok els6 nagy hullama ko-
vette az USA-ban, majd a jelenség vizsgalata vilagszerte egyre komo-
lyabb méreteket 6ltott.

Kezdetben a kreativitast gy tekintették, mint a kiemelked? is-
kolai teljesitmény egy fontos eleme. Az elsddleges célkitlizés az
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volt, hogy olyan tudosokat és mérnokoket neveljenek, akik képesek
felvenni a versenyt szovjet versenytarsaikkal.

Gibson ¢s Light 1967-es vizsgalata (id. Cropley, 1982) Anglia-
ban bebizonyitotta, hogy az intelligencia szinvonala 6nmagéaban
nem nyujt elegenddé magyarazatot a tudomanyos teljesitményre. A
Cambridge Egyetem tudodsait vizsgalva ugyanis azt kaptak ered-
ményként, hogy sokan koziiliik a 130-as érték alatti 1Q-val rendel-
keztek, amely hatar tradiciondlisan a tehetségek azonositasanak el-
fogadott szintje.

Bayer és Folger (uo.) hasonlé eredményeket kaptak az USA-ban.

Milgramnak egy 1990-ben publikalt attekintése kimutatta, hogy
az 1Q nem mutat szoros korreldciot a mindennapi életben megfigyel-
hetd kreativitassal (id. Cropley, 1982). Torrance (uo.) 1950-ben kez-
dédo kutatasa alatdmasztotta, hogy nagyon alacsony a korrelacié az
iskolai teljesitmény ¢€s a kreativitas tesztekben elért pontszam kozott.

Sierwald (uo.) longitudindlis vizsgalatabol (amit a '80-as évek
NSZK-jaban végzett) szintén az deriil ki, hogy nincs Osszefliggés az
iskolai érdemjegyek ¢és a kreativitds pontszamok kozott, sot a fizika
esetében a kettd negativan korrelal egymassal. Még a miivészeti tar-
gyakkal valo Osszehasonlitasban sem emelkedett az egyiitthato 0,26
folé!

Bar a kreativitds pontszdmok Onmagukban csak nagyon kis
mértékben felelosek az iskolai jegyek variancidjaért, mar a korai ta-
nulméanyokbdl is kitlinik, hogy a kreativitas és az intelligencia va-
lamiféle kombinacidja kedvezden hathat a kiemelkedd iskolai telje-
sitményre.

Cropley (1967) olyan iskolasokat és egyetemistakat vizsgalt,
akik magas intelligencia hanyadossal, valamint alacsony kreativitas-
sal illetve mindkét teriileten kiemelkedd értékekkel rendelkeztek.
Bar az elsé csoport ugyanugy jo osztalyzatokat szerzett, a masodik
csoport konzisztensen gyorsabban haladt tanulmanyaiban. A sikere-
sebb teljesitmény még kifejezettebb volt az oktatasban eltoltott évek
szdmanak novekedésével.

gy elmondhatjuk, hogy az atlagost feliilmulé teljesitményhez
sziikség van a hagyomanyos képességek (j6 memoria, logikus gon-
dolkodas, tények ismerete, pontossag) ¢s a kreativ képességek (Gtletek
megfogalmazasa, alternativ lehetdségek felismerése, batorsag a varat-
lan, szokatlan dolgok megtevéséhez stb.) optimalis kombinaciodjara.
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A kreativitds kutatasok torténeti szadldhoz visszakanyarodva le-
szogezhetjiik, hogy a f6 kérdés mindig is az volt: hogyan alakulnak
ki azok a kiilondsen eredeti otletek, megoldasok, amelyeket a krea-
tivitas ,,cimkéjével” illethetiink. Tobben gy gondoltak, hogy a kre-
ativitas valamilyen titokzatos jelenség, amelynek csak kevés ember
van birtokaban, és tal van a legtobb f6ldi halandd képességein.

Masok arra kérték a kreativnak tartott személyeket, hogy az al-
kotas folyamataban szamoljanak be felmeriild gondolataikrol, érzé-
seikrdl. Igy szamos kérdést tettek fel: a kreativitas olyasféle dolog,
ami a kognitiv vagy személyiségfejlodés egyfajta végallapotat jelen-
ti? Ha ez valdban igy van, akkor elvileg barki elérheti ezt a végalla-
potot? A kreativitas egy eltérd 1étezés- és gondolkoddsmodot repre-
zental? Vannak olyan emberek, akik eleve ilyen ,,mindséggel” szii-
letnek, vagy valamilyen modon jobban kifejlédik ez benniik az €le-
tilk folyaman? A kreativitast lehet definialni problémamegoldas-
ként, vagy forditva? Valoban olyan viselkedés, amely az intellektua-
ered?

A pszichologiaban két nagy multa kutatasi irdny prébalta meg-
valaszolni a fenti kérdéseket: a pszichometrikus és a kognitiv meg-
kozelités. Az eldbbi azt probalta meghatarozni, melyek azok a kog-
nitiv tényezok, amelyek magukba foglaljdk a kreativitast, illetve
kozremikddnek a kreativ gondolkodéasban. Ilyen alapon fejlesztet-
ték ki a divergens gondolkodést vizsgdld tesztek szamos fajtajat,
amelyek az oOtletek fluencidjara, flexibilitasara, originalitasara és
ezekre a dimenziokra kaptak pontszamokat.

A pszichometriai hagyomany nézépontjdban az informaciofel-
dolgozasi és a rendszerszemléleti megkozelités kapcsolodott dssze.
Ugy gondoltak, hogy a kognitiv, motivacios és kornyezeti faktorok
feleldsek elsdsorban a kreativ teljesitményért.

Ide sorolhat6 Guilford (1967), aki 120 faktoros intelligencia
modelljében leir olyan 6sszetevOket, amelyeket divergens képessé-
geknek tekint. A modell kialakitdsaban fontos szerepe volt annak,
hogy az addig ismert €és a hétkdznapi praxisban hasznalt intelligen-
cia tesztek nem mérték a gondolkodas eredetiségét, rugalmassagat,
hajlékonysagat.
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Az els6 kreativitastesztek épp ezért tigy sziilettek, hogy mddosi-
tottak a mar meglévo intelligenciatesztek konstruélasi elvét: a lehetsé-
ges egy valaszmegoldas helyett minél tobbet kértek a vizsgalati sze-
mélytdl (pl. egy tégla mire lenne hasznalhat6 az épitésen kiviil?).

Az Un. nyilt végli tesztek kialakitasdt mar sokkal korabban
Alfred Binet kezdte el.

A mindmaig legismertebb és legelterjedtebb teszt megalkotdsa
Torrance (1966) nevéhez flizédik, amely a verbalis €s figuralis krea-
tivitast egyarant méri. A gyakorld pedagogusok korében is sokak
altal ismert eljaras kedvelt altesztjei pl. a Szokatlan hasznalat, a Ko-
rok, a Befejezetlen abrak.

Mednnick (1967) és munkatarsai fejlesztettek ki egy masik neves
kreativitas tesztet (Remote Associates Test), amelyben a vizsgalati
személyektdl azt kérik, hogy egy 3 elembdl 4ll6 szosorozathoz asszo-
cidljanak egy negyedik szdt, ami kapcsolatba hozhat6 az elézdekkel.
Minél tavolabbiak az asszocidciok, annal kreativabb a megoldas —
gondoltak. A verbdlis és figuralis kreativitas Osszehasonlitasaban ér-
demes megemliteni Zétényi (1978) vizsgalatat, amelyben gimnazista
alanyai valaszaiban nem mutatkozott Iényeges eltérés a kreativ telje-
sitményekben. A két modszert azonos értékiinek tartja, ezért a szobeli
eljarast javasolja olyan személyeknél, esetekben, ahol az illeté valami
oknal fogva nem tud tesztlapot kitolteni.

Kutatasai kapcsan Torrance arra is kisérletet tett, hogy Ossze-
kapcsolja a kreativ problémamegold6 folyamatot a vilag jovojét
érintd legfobb kérdések megvalaszoldsaval. Az altala kitalalt prog-
ram (Future Problem Solving) méar az egész USA-ban nemzeti ver-
senny¢ valt: a fiatalokat arra batoritjdk, hogy a vilagra nehezedo
gondok orvoslasara minél kiilonlegesebb, eredetibb megoldasokat
dolgozzanak ki.

Weisberg (1988) — a kognitiv pszichologia egy masik ismert alak-
ja — kordntsem tartja a kreativitast a zsenik privilégiumanak. Abban
hisz, hogy a kreativitas olyan aktivitas, amely a hétkoznapi emberek
atlagos gondolkodasi folyamatainak eredménye. A kreativitds abbol a
ténybdl fakad, hogy az egyén megprobal ujszeri megoldast adni egy
probléma megoldasara. Minden 1) produktum egy kordbban mar meg-
Iévo dolog atalakitasa €s alaposabb kidolgozéasa. Az igazi eredetiség
abban nyilvanul meg, ha az egyén tilmegy azon, amit masok addig
csinaltak.
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D. N. Perkins (1984) ugy tekinti a kreativ embereket, mint akik
kiizdenek az originalitasért, képesek tjrafogalmazni €s transzformal-
ni a problémat, ha sziikséges és még intenzivebben munkalkodnak
kompetenciajuk hataraihoz érkezvén. A sikeres problémamegoldd
folyamat eldfeltétele, hogy egy meghatdrozott teriileten biztos tudas-
sal és a kreativ kivancsisag izgalmaval legyiink felvértezve.

A tobbtényezds elképzelések egyike Teresa Amabile (1983)
nevehez flizédik, aki a kreativitas szocidlpszichologiai megkozelité-
sét adja. Ebben a kreativitdsnak harom kulcseleme van:

a) a faj-relevans képességek (magukba foglalva a technikai ké-
pességeket, a specialis fajfiiggd tehetséget)

b) kreativitassal 0sszefliggd képességek (magukba foglalva a
kognitiv és személyiségjellemzoket)

c) feladatmotivacio.

Gardner (1988) a kreativitast egymasra haté rendszerek nézo-
pontjabol szemléli. Ezek a rendszerek genetikai-biologiai, pszicho-
logiai €s szocialis tartalmat foglalnak magukba.

Az éaltala elkiilonitett 7 kompetencia (vagy intelligencia) egy-
mastol eltérd fajtakat jelent, amelyeket egy-egy probléma megolda-
sa kapcsan felhasznalunk. Ezért azt mondja, hogy ne hasznaljuk a
HKreativ személyiség” megfogalmazast, hanem helyette beszéljiink
az egyénrdl mint kreativ mlivészrol, tudosrol stb.

Sternberg (1991) feltételezése szerint a kreativitas a kovetkezo
6 erdforras egymasra hatasabol ered: intellektudlis folyamat, tudas,
intellektualis stilus, személyiség, motivacido és kornyezet. Mivel
ezek az 6sszetevOk és kapcsolatuk is valtozik az egyén €lete soran,
igy a kreativitds szintje is eltérhet a kiilonbozd életkorokban.
Sternberg gy véli, hogy a kreativitast kizarolag a produktum érté-
kelésén keresztiil tudjuk mérni.

A kreativ embert leginkabb jellemz0 tulajdonsagokat Stein (id.
Kalméanchey, 1981) a kdvetkezOkben foglalja dssze:

— tevékeny

— kivancsi

— pozitiv az énképe
— Onbizalma nagy
— nonkonform

— kitarto
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— munkaszeretd

— autonOm

— konstruktivan kritikus szemlélet €s széleskorii érdeklddés jel-
lemzi

— Onmagaval szemben kevéssé kritikus.

A kreativ képességek nagyon alapos Osszefoglalasat talalhatjuk
Gary A. Davis ¢és Silvia B. Rimm tanulmanyaban (1985). Leirasuk
szerint az alabbi kreativ képességeket lehet elkiiloniteni:

,, Folyékonysag (fluencia). Annak a képessége, hogy nyitott problé-
makra vagy kérdésekre szamos megoldast vagy valaszt ajanljunk.
Az otletek lehetnek verbalisak vagy nem verbalisak (pl. matemati-
kai, zenei stb.).

Flexibilitas. Annak a képessége, hogy valamely problémat kiillonbo-
zO0képpen kozelitsiink meg, kiillonb6zo kategdriaba tartozod otleteket
gondoljunk ki, vagy tobb kiilonb6zd perspektivabol legyiink képe-
sek nézni valamely problémat.

Originalitas. Egyediség, nonkomformitds a gondolkodas €s a cse-
lekvés terén.

Elabordcio. Az a fontos képesség, hogy képesek legylink tovabbi
részleteket hozzaadni valamely Otlethez, ami az 6tlet tovabbfejlesz-
tését, kibontakozasat vagy megvalosulasat segiti elo.

Problémaérzékenység. Az a képesség, hogy megtalaljuk a problé-
mat, felismerjiik a nehézségeket, felkutassuk a hidnyzo informacio-
kat és jo kérdéseket tegyiink fel.

Probléemameghatdrozas. A kovetkezd képességeket magaba foglald
készség (1) az “igazi” probléma azonositasa, (2) a probléma fontos
aspektusainak elkiilonitése, (3) a probléma megvilagitasa és leegy-
szerlsitése, (4) az alproblémak azonositasa, (5) javaslattétel alterna-
tiv problémameghatarozasokra, €s (6) a probléma szélesebb kontex-
tusban valdé megfogalmazasa.

Vizualizacio. A fantazia és a képzelet képessége, képesség arra,
hogy az elme ,,szemével” lassuk a dolgokat és mentéalisan manipu-

laljuk a képeket és az Otleteket. Egyes szerzOk szerint a legfonto-
sabb kreativ képesség.
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Regressziora valo képesség. Az a képesség, hogy ,.gyermek modja-
ra” tudjunk gondolkodni, mivel a gyermek elméjét még nem haldz-
tak be a szokdsok, hagyomanyok, szabalyok, torvények és annak
szilard ismerete, hogy ,,ezt a dolgot igy és igy kell csinalni”, mert ,,
mi mindig igy szoktuk csinalni”— melyek a kreativ gondolkodas leg-
fobb gatjai.

Metaforikus gondolkodds. Az a képesség, hogy valamely kontex-
tusbdl kolcsonzott otleteket egy masik kontextusban felhasznaljunk,
vagy az a képesség, hogy valamely probléma megoldasat
attranszportaljuk egy masik probléma megoldésara.

Ertékelés. Az a nagyon fontos képesség, hogy a relevans és irrele-
vans megfontolasokat kiilon tudjuk valasztani, hogy kritikusan tud-
junk gondolkodni, hogy meg tudjuk itélni valamely o6tlet, produk-
tum vagy problémamegoldas ,,j0” vagy ,,helyes” mivoltat.

Analizis. Az a képesség, hogy elemezziik a részleteket, hogy egy
egészet részeire tudjunk bontani.

Szintezis. Az a képesség, hogy meglassuk az 6sszefiiggéseket, hogy
miikodo, kerek egésszé allitsuk Ossze a részleteket.

Transzformacio. Az a képesség, hogy valamit 0) felhasznéilasara
adaptaljunk, hogy meglassuk az 10j jelentéseket, implikaciokat és al-
kalmazasokat, hogy kreativ modon atalakitsunk valamely dolgot,
vagy elképzelést.

A hatarok atlépése. Az a képesség, hogy tallépjiink a ,,szokdsos”
hatarokon, hogy ) modon hasznaljuk a dolgokat.

Intuicio. Képesség az ,,intuitiv ugrasokra”, vagy meglatni az dssze-
fliggéseket csekély, gyakran elégtelen informacid birtokaban is, a
,,sorok kozti olvasas™ képessége.

A lehetséges kimenetelek megjosiasa. Az a képesség, hogy eldre las-
suk a kiilonféle megoldasok vagy tevékenységek varhato eredményét.

Ellendllas a korai befejezesnek. Ez 1s rendkiviil fontos képesség,
melynek sokan hijaval vannak. Ez egyszerien azt jelenti, hogy ,,ne
ragadjunk le a legelsd kinalkozo otletnél”.

Koncentraciokepesség. Az a képesség, hogy a problémara koncent-
raljunk, €s ne hagyjuk elterelni a figyelmiinket.
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A logikus gondolkodas kepessége. Az a képesség, hogy elvalasszuk
egymastol a relevans ¢€s az irrelevans dolgokat, hogy ésszerti kovet-
keztetésekre jussunk.

A kreativitas vizsgalatanak tovabbi kérdéseirdl kozre adjuk Margie
K. Kitano 0sszegzését (Tehetség-kalauz, 99. o.):

A kreativitas leginkdbb a folyamat, a személyiség, a produk-
tum és a kornyezet oldalarol ragadhaté meg. Mi torténik a kreativ
folyamat soran? Wallas (1926) a folyamatot négy szakaszbol 4ll6-
nak irta le. Ezek a kovetkezOk: elokészités, lappangas, megvilago-
sodas ¢€s igazolddas. Torrance ugy hatarozta meg a folyamatot, mint
,,a problémakra val6 érzékenyitddes, illetve a problémak tudatosita-
sa ... a rendelkezésre alld informaciok 0sszegylijtése ... a megoldas-
ra valo torekvés ... és az eredmények kozreadasa” (Torrance és
Myers, 1970, 22. old.).

A folyamatra vonatkozo6 szakaszos elképzelést Taylor (1960) is
tamogatta, azzal a kiegészitéssel, hogy a kreativitasnak ot szintje 1¢-
tezik, mindegyik szinthez mas-mdas pszichologiai folyamatok tar-
toznak, ¢€s ezek modosithatjdk a folyamat 1€péseit. Az 6t szint a ko-
vetkezo:

(1) kifejezo kreativitas, aminek a spontan kifejezés barmilyen
form4ja elfogadhato, tekintet nélkiil az eredetiségre és az ered-
mény mindségére;

(2) produktiv kreativitas, ahol a hangsuly inkdbb a képességen
van, semmint a spontaneitason ¢és az ujszeriiségen;

(3) feltaldlo kreativitas, ahol a hangstuly a mar meglévd dolgok
ujszert felhaszndlasan van;

(4) ujito kreativitds, ahol 0j elvek illetve elképzelések keriilnek
kidolgozasra;

(5) teremto kreativitas, ami a miivészet és a tudomany lényeges
alapelveit érintd legelvontabb eszmék illetve feltevések kreativ
megfogalmazdsaban nyilvanul meg.

Guilford (1959) a kreativitds l1ényegét a divergens gondolko-
dasban jeldlte meg, és ennek megfelelden a kovetkezd 0sszetevoket
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kiilonitette el benne: altalanos problémaérzékenység, fluencia, fle-
xibilitas, originalitas, ijrafogalmazas €s elaboracio.

A kreativitas €s a kreativ folyamat terén az agyféltekék miiko-
désével kapcsolatos kutatdsok nyitjak a legijabb tavlatokat. Az a
megfigyelés, hogy a kreativ egyéneknél a jobb féltekei, mig a logi-
kusan, racionalisan gondolkodoknal a bal félteker miikodés domi-
nal, olyan elméletekhez vezetett, amelyek a kreativ tevékenységet a
két agyfeélteke kozotti kolecsonhatasbol vezetik le. Az agyféltekék
miikodésével kapcsolatos vizsgalatok irant érdeklddd olvasdknak
Clark (1983), valamint Kitano és Kirby (1986) munkait ajanljuk.

Kreativ produktumnak tekinthetd — akar a tervezés stadiumaban
is — minden olyan &tlet, elképzelés, miivészi alkotas vagy tudoma-
nyos elmélet, amelyek bizonyos kritériumoknak megfelelnek.
MacKinnon (1978) szerint ezek alatt a kritériumok alatt a produk-
tum eredetiségét, illetve Ujszertiségét és a probléma, a szitudcid
vagy a cél szempontjabol valo jelentdségét kell érteni. Emellett a
produktumnak esztétikai szempontbol kellemesnek kell hatnia, to-
vabba a hagyomanyos nézetek ¢€s tapasztalatok meghaladasaval és
atformalasaval hozza kell jarulnia az emberi l1étezés Gjszerti feltét-
eleinek a megteremtéséhez.

A kreativ egyének kozos jellemzdje a kornyezeti ingerekre valo
szokatlan érzékenység, a gondolkodasbeli 6nallosag, a viselkedés-
beli nonkonformitas és a feladatokban vald kitartas. A kiemelkedo-
en kreativ emberek tovabbi kozos vondsa, hogy kedviiket lelik az
otletek gyartasaban, kifejezetten szeretik a humort, magas toleranci-
at tanusitanak a kétértelmiiséggel szemben, €s a munkajuk soran
erdsen onérveényesitok.

A kreativ potencial kiolddsa szempontjabol kritikus tényezd a
nyitott €s elfogado kornyezet. Kneller (1966) szerint a kreativitas utja-
ban all6 legfobb akadalyok kulturalis és bioldgiai természetlick. Arieti
(1976) a kreativ tarsadalomra vonatkozo elképzelésében részletesen
leirja, hogy milyen kulturalis sajatossagok segitik eld a kreativitas ki-
bontakozasat. Olyan tarsadalmat képzel el, amelyik nem a kozvetlen
kielégiilésre helyezi a hangsulyt, hanem a toleranciara, a divergens
szemléletre €s a kreativitast eldmozditd 6sztonzdk ¢€s jutalmak alkal-
mazasara. Torrance (1962) azokat a valtozokat tekinti fontosnak, ame-
lyek szokatlan kérdésfeltevésekre O0sztondznek, tovabba az értékelés
allando kényszere nélkiil teszik lehetdve a teljesitményt.
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A kreativitds és az intelligencia természetére vonatkozo vita
mind a mai napig nincs meggy6zden lezarva. Kitano és Kirby
(1986) szerint a kutatok végsd soron csak abban értenek egyet, hogy
a kreativitds nem azonos az altalanos intelligenciaval. Vagyis ,,lehet
valaki nagyon okos, de nem kreativ, vagy er0sen kreativ, ugyanak-
kor nem sziikségképpen intellektualis tehetség” (Kitano és Kirby,
1986, 192. old.). Becslésiik szerint a magas kreativitashoz atlagban
legalabb 120-as 1Q-ra van sziikség. Az 1Q-szintek viszont a kreativ
tevékenység jellegétdl fliggden ettdl el is térhetnek.

A kreativitds ¢és az intelligencia kozotti kapcesolat feletti vita
tulnyomo része a mérés koriil zajlik. Bar a kreativitds mérésére tobb
kiilonboz6 eljarast is kidolgoztak, még mindig nem eldontétt az a
kérdés, hogy a kreativitast teljesitménytesztekkel vagy a kreativ
gondolkodast vizsgalo tesztekkel kellene-e mérni. A kreativitds me-
résére leggyakrabban a Kreativ Gondolkodas Torrance-féle Tesztjeit
hasznaljdk (Torrance Tests of Creative Thinking, 1974), amelyek
mind a verbalis, mind a figuralis kreativitast egyszerli pontozas ut-
jan allapitjak meg. Ettdl eltéré mdédon meérik a kreativitast azok a
tesztbattériak, amelyeket Guilford (1959), valamint Wallach ¢és
Kogan (1965) dolgozott ki.

A kreativ gondolkodésra valo tanitas modszertani kimunkalasa
Parnes (1967) és Torrance (1979) érdeme. Parnes — Kreativ Problé-
mamegoldas néven (Creative Problem Solving) — egy 6t 1épésbdl
allo, a tudast és a képzeletet 6tvozd modszert dolgozott ki, Torrance
pedig — Lappangasi modell néven (Incubation Model) — egy olyan
harom szakaszbol all6 oktatasi modellt szerkesztett, amelyben a
kreativitast szolgalo célok tartalmi célokkal egésziilnek ki. A kreati-
vitasra valo tanitds modszereirdl bovebbet Clark (1983), valamint
Kitano ¢és Kirby (1986) munkaiban olvashatunk.

Kreativitastesztek

Kreativitasteszteket tulajdonképpen mar tobb mint 50 éve alkal-
maznak a kognitiv képességek kutatasdban, valamint az altalanosan
¢s specifikusan tehetségesek azonositasaban a specidlis fejlesztési
programokba vald beiskolazas céljabol. Igazabol azonban a nagyja-
bol 1953-t6l 1963-ig tartd idészak volt az, amely a tehetség és a
kreativitds iranti érdeklodés rendkiviili felfokozodasa €s az ezzel
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parhuzamosan biztositott anyagi timogatas kovetkeztében az ezen a
teriileten folytatott kutatasoknak nagy lendiiletet adott. Jelentds elo-
relépések is torténtek ebben a periddusban. Torrance nagyszabasu
kreativitaskutatasba kezdett, tovabba olyan klasszikusnak szamito
munkdk jelentek meg, mint Guilford-t6l (1959) Az intellektus harom
arca (Three Faces of Intellect), vagy Getzels és Jackson (1962) tol-
labol az Intelligencia és kreativitas (Intelligence and Creativity).
Guilford legnagyobb hatasu felvetése a konvergens €s a divergens
gondolkodas fogalma volt, 1évén hogy az utdbbi szorosan 0sszefiigg
a kreativ gondolkodéssal. Getzels €s Jackson gyokeresen megval-
toztattak az IQ ¢és a kreativitds kapcsolatdra vonatkozdan addig
uralkod6 nézetet. Széleskorti kutatasaikkal bebizonyitottak, hogy a
kreativitds messze fliggetlenebb az 1Q-t6l, mint ahogy azt korabban
gondoltak, kivaltképp a magasabb IQ tartomanyban. A modern kre-
ativitastesztek kidolgozasanak ez a munka vetette meg az alapjat. A
60-as évek nagy fejlesztési hajraja ota egyébként a kreativitastesztek
csak nagyon keveset valtoztak.

A legtobb jelenleg rendelkezésre 4ll6 kreativitastesztet a kreati-
vitas természetének a tanulmanyozasara létrehozott széles skalaju
kutatasi projektek keretében dolgoztak ki. A két igazan jelentds bat-
téria koziil az egyiket, a Dél-Kaliforniai Egyetem Tesztjeit Guilford
¢s munkatarsai allitottdk Ossze a Képességkutatds nevii projekt
(Aptitude Research Project) keretében, mig a masikat, a Kreativ
Gondolkodéas Torrance-féle Tesztjeit (Torrance Tests of Creative
Thinking) E. Paul Torrance dolgozta ki, mikozben a gyermeki krea-
tivitas fejlesztését szolgald tanterv €s tanitdsi modszerek kialakita-
san faradozott. Torrance kutatasi programjahoz a keretet az 1960-as
évek masodik felétdl A Kreativ Viselkedés Georgiai Kutatasai (Ge-
orgia Studies of Creative Behavior) nevii projekt biztositja.

Bar ezeket, és még sok masfajta, a kereskedelemben is besze-
rezhetd teszteket meglehetdésen gyakran alkalmazzdk a kreativitas
becslésére, ugyanakkor j6 néhdny pszichometriaval foglalkozo
szakember az Osszes ilyen tesztet kisérleti jelleglinek tekinti, mond-
van, hogy a kreativitastesztek itemei — igen kevés kivételtdl elte-
kintve (mint példaul a Welsh-féle Alakpreferencia Teszt) — nyitot-
tak, ennélfogva a pontozasuk szubjektiv. Nagyon fontos lenne tehat
a kreativitastesztek pontozasdnak a megbizhatdsagat megallapitani,
még mieldtt atiiltetnék ezeket a gyakorlatba. A kreativitastesztek
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normativ adatai altaldban meg sem kozelitik azt a szignifikancia-
szintet, amit a jO intelligencia- és teljesitménytesztekkel szemben
pszichometrikus standardként feldllitanak. Igaz, hogy egyes tesztek
esetében megbizhato és érvényes adatok allnak rendelkezésre (ilye-
nek a Torrance-féle kreativitastesztek), masoknak viszont rendkiviil
szlik az adatbazisa. A Torrance-féle teszteket eddig tobb mint 1000
publikalt tanulményban és doktori disszertacidoban hasznaltak fel.
Mindazonaltal a foglalkozasi vagy mas helyzetekben megnyilvanulo
jelentdsebb kreativitas-, intelligencia- és személyiségvaltozok és a
jelenleg rendelkezésre allo kreativitastesztekkel mért kreativitas ko-
zOtt1 Osszefiiggéseket még a Torrance-féle tesztekkel végzett na-
gyobb volumeni kutatasok is homalyban hagyjak.

A jelentdsebb kreativitds-skaldk a kreativitas tobbdimenzids
mérésére torekednek, olyan valtozokat felvéve, mint a fluencia, az
originalitas, a szokatlan vélaszok, a flexibilitds, stb. Nem vildgos
azonban, hogy ezek a dimenziok eléggé fiiggetlenek-e egymastol
ahhoz, hogy elkiilonitésiik a mérési modszerben is indokolt lenne.
Raadasul a kreativitds mérését meglehetdsen specifikusnak talaltak,
vagyis a mért kreativitasbeli teljesitmény nemigen altalanosithato az
olyan feladatokra és helyzetekre, amelyek kiviil esnek a teszt hato-
korén.

Mindezen problémék ellenére a kreativitastesztek a tehetsége-
seknek szant programokban valtozatlan népszeriiségnek oOrvende-
nek. Mivel a kreativitds nehezen legydzhetd fogalomnak bizonyult,
ennél fogva az az aldatlan helyzet, ami a kreativitastesztekbol nyert
pszichometrikus adatok koril kialakult, tulajdonképpen a fogalom
természetét tikkrozi. A kreativitastesztek valdsziniileg jobbak, mint
ahogy azt a legtobb pszichometrikus szakember gondolja (Wallach,
1968; Bennett, 1972). Az ilyenfajta tesztekkel kapott viszonylag ke-
veset mondo kutatasi eredményekben — Osszehasonlitva az intelli-
genciat ¢s a tanulmanyi teljesitményt méro tesztek eredményeivel —
sokkal inkdbb a fogalom természetében rejldé nehézségek, semmint a
jelenleg hasznalatos tesztek (pl. a Torrance-féle tesztek) belso
gyengeségei fejezodnek ki.”
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C./ Tovabbi szakirodalom:

Gyarmathy Eva (1995): Kreativ tehetség és tanulasi zavarok. In: Ba-
logh Laszlé — Herskovits Maria — Toth Laszlo (szerk.): Tehet-
seg és képességek. KLTE Pedagogiai-Pszichologiai TanszEk,
Debrecen, 199-218.

Gyarmati Eva (1996): Tanuldsi zavarokkal kiizdd tehetséges gyere-
kek azonositasa. Ph.D. disszertacid . KLTE, Debrecen.

Herskovits Maria — Gyarmathy Eva (1994): Kérdések és ellentmon-
dasok a tehetséges gyerekek kivalasztasaban. Pszichologia, 14,
(4) 515-534.

Herskovits Méria — Gyarmati Eva (1995): Kivalo képességii gyere-
kek kovetéses vizsgalata. In: Balogh Laszl6 — Herskovits Maria
— Toéth Laszlo (szerk.): Tehetség és kepességek. KLTE Pedago-
giai-Pszicholdgiai Tanszek, Debrecen, 184-199.

Ranschburg Jend (szerk.) (1988): A tehetséges tanuldk specialis kép-
zésének elméleti és gyakorlati kérdései. Pszichologia, (8) 1, 61-
84.

Révész Géza (1918): A tehetség korai felismerése. Benkd Gyula
Csasz. ¢és Kir. Konyvkiado, Budapest.
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IV. FIGYELEM-
ES EMLEKEZETVIZSGALATOK

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Az eléadason bemutatott Piéron figyelemvizsgald eljarast végez-
ze el egy iskolai osztéllyal, majd értékelje a kapott eredményeket!

2. Allitson 6ssze egy 30, illetve 100 elembdl 4ll6 listat, amelyet al-
kalmasnak tart a memoria vizsgalatara, majd végezze is el a vizsga-
latot az eldadason ismertetett moédon egy iskolai osztdlyban! Ele-
mezze a kapott eredményeket!

B./ Szakirodalmi osszeallitas

A figyelem ¢€s az emlékezet vizsgalata kissé periférikusnak szdmit a
tehetségidentifikacio témakorében, hiszen nagyon nehéz vizsgalati
szinten azonositani azokat a specialis jellemzoket, amelyek sziiksé-
gesek lehetnek kiemelkedd teljesitmény elérésére valamely teriile-
ten. Gyarmathy Eva rovid 6sszegzésében mégis megkisérli szamba
venni a gyakorlatban leginkdbb hasznalhat6 eszkozoket (A tehetseg
azonositasa, 149. o.):

,,Altalanosan elfogadott nézet, miszerint nagy alkotasok létre-
Freeman (1985) szerint a koncentracios képesség figyelemremelto
vonasa a finom intelligencianak mar egészen kicsi kortol kezdve. Ez
a képesség ugy tiinik fliggetlen a kornyezeti koriilményektdl, igy
akar a hatranyos helyzetii, kulturalisan eltérd populdcidkban az azo-
nositas terén jelzésértéke lehet. A tehetségek azonositasdban mégis
kevés szerep jut a koncentracios képesség vizsgalatanak.

A figyelem vizsgalatanak hianya valdszinlileg visszavezethetd
arra a tényre, hogy egészen mas jellegli figyelem illetve motivacio
¢s egyeb, inkabb személyiségfliggd tulajdonsag sziikséges egy mo-
noton feladat elvégzéséhez, mint egy érdekes, nagy szellemi energia
koncentraldsat kivano feladat megoldasahoz. A legtobb figyelem-
vizsgalati eljaras az elébbi hozzaallast kivanja. Kitartéan kell mono-
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ton feladatot végezni, kozben minél kevesebbet hibazni. Példaul
Révész-Nagy egyszerli szamsorokat iratott, a d2 feladatlap pedig
bizonyos elemek kikeresését kivanja.

Kiemelkedd alkotasokhoz azonban egészen mas Gsszpontositasi
képességekre van sziikség. Ennek egzakt mérése szinte lehetetlen,
mivel erdsen fiigg a feladat jellegétdl, és az egyén érdeklddésétol.

A tehetséges gyerekek sziilei mindig megemlitik, hogy gyer-
mekiiknek kiemelkedden jo emlékezOképessége van (Freeman,
1985). A legtobb tehetségmodell tartalmazza a kiemelkedden j6 em-
I€kezdképességet, mint a tehetség egyik jellemzdjét. Minden szak-
ember egyetért abban, hogy a memoria rendkiviil fontos része az al-
koto képességnek, hiszen ehhez nagyon nagy mennyiségli informa-
ci0 megszerzesére van sziikkség. Az azonositasi munkaban azonban
sulyanal kisebb helyet kap az emlékezeti teljesitmény. Sokkal in-
kabb kozvetve, az ismeretek kiterjedtsége révén keriil vizsgalatra a
megjegyz0 képesség. Szamos intelligencia tesztben, igy példaul a
Wechsler-féle teszt egyik altesztjében is szamismétlési feladat hiva-
tott mérni a memoriat. Szamok sorban torténd visszamondasa azon-
ban inkabb a figyelmi kapacitdst, mint az emlékezést méri. Ennél
jobban kozelit az emlékezeti teljesitményhez a forditott sorrendii
szamismétlés.

Az emlékezet mérése igazan akkor lehet hatékony, ha tobbféle
modon vizsgaljak. Ettdl eltérd lehet a vizualis €és auditiv, a sorba
rendezd, illetve egyidejli informacidé megjegyzése. Sok emlékezet-
vizsgalatban asszociacidés vagy kategorizaciés megoldassal (pl.
Ranschburg-féle Szoparok teszt és az Intelligencia Struktira Teszt
emlékezet altesztje) mérik az emlékezet hatékonysagat. Ezekben az
esetekben mar mélyebb feldolgozasra van sziikség, igy ismét masfé-
le képességeket mériink.”

C./ Tovabbi szakirodalom

Harsanyi Istvan (1994): Tehetségvédelem. Magyar Tehetséggondo-
76 Tarsasag, Budapest.

Ranschburg Jend (szerk.) (1989): Tehetséggondozas az iskoldaban.
Tankonyvkiado, Budapest.
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A./ A kiilso gyakorlat feladatai

V. TEHETSEGES TANULOK AZONOSITASA —
TANARI VELEMENYEK

1. Jellemezze egy tehetségesnek tartott didkokbol alld osztaly tanu-
16it az alabbi jellemzOk €s problémak alapjan!

A TEHETSEGES GYERMEKEK TANULASANAK NEHANY SAJATOS-
SAGA (Téth, 1998. 57. 0.)

Jellemzok

Tarsulo problémak

I.

Jo megfigyeloképesseég; naiv foge-
konysag; a fontossagra valo raér-
z€s; a megszokottol eltéré dolgok
vizsgalatara valo hajlam

Jo szintetizalo €és absztrakcids ke-
pesség; az induktiv tanulds és
problémamegoldas iranti erdeklo-
des; a szellemi tevékenység kedve-
lése

. Az ok-okozati kapcsolatok és az

Osszefliggések megértésének a ke-
pessége; a gyakorlati alkalmazas
iranti érdeklddés; az igazsag szerete-
te

A struktura, a rend és a kovetkeze-
tesség kedvelése mindenféle rend-
szerben

. JO megdrzo keépesseg
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2. Alkalomadtan

1. Esetleges hiszékenység

szembehelyez-
kedés a pedagdgus iranyitasa-
val, a részletek elhanyagolasa

3. A logikatlan dolgokat nehezen

fogadjak el

4. Uj rendszereket talalnak ki, és

ebbol 1donként
szarmaznak

konfliktusok

5. Nem szeretik a rutinmunkat, tal

hamar akarnak szert tenni az
alapkészsegekre



10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

Jo verbalitds, nagy szokincs; sze-
leskorti tajékozottsag; az olvasas
szeretete

Tudakolo attitiid, intellektualis ki-
vancsisag; kutatdo ¢€szjaras; belsd
motivacio

. Fejlett kritikai gondolkodas; keétel-

kedés; onbiralat és onellenOrzés

Kreativitas; az 0jszerli tevékenyse-
gek kedvelése; alkotokedv

Fejlett koncentraloképesseg, kitar-
to figyelem minden irant

Kitart6, céliranyos viselkedés

Erzékenység, intuicid; empatia
masok irant; az érzelmi tdamogatas
¢és rokonszenv elnyerésének igénye

Energikussag, éberség, lelkesedés;
intenziv szandékos erdfeszités

Onalloésag a munkavégzésben és a
kutatdsban; az egyedill végzett
munka preferalasa; onbizalom

Sokoldalusag és virtuozitas, széles
érdeklodés, sok hobbi, mivészi
érzek (zene, rajz)

Baratsagossag és extraverzio

10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

Az olvasas korai specializalo-
dasa, a sziiloknek az olvasassal
szembeni ellenallasa, tulzott
verbalizmus

A korai otthoni és iskolai 0sz-
tonzes hidnya

. Bizalmatlansag masok irant; a

talzott onbiralatbol adodo elba-
tortalanodas

Az ismert dolgok elutasitésa,
igény az (yboli feltalalasukra

A félbeszakitas rosszul turése

Onfejliség

Vagy a sikerre €és az elismerés-
re; kritika esetén megsértddes;
a kortars csoport elutasitdsanak
rosszul tlirése

A tétlenséget ¢€s az egy helyben
topogast nehezen viselik el

A sziildi1 €s a csoportnyomasok,
a nonkonformitas, a visszauta-
sitas és a lazadas problémai

A csoportbeli egylittmiikodés
hianya, az egyéni banasmod al-
lando6 elvarésa, segitség igénylé-
se az alapvetd kompetenciak
kialakitdsadban és fejlesztésében

A tarsas vezetdi képesség ki-
alakulasénak a problémai
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2. Jellemezze tehetségesnek tartott didkjait az alabbi szempontsor
alapjan!

A POTENCIALISAN TEHETSEGES GYERMEKEK MEGTALALASA
(T6th, 1998. 40. 0.)

Nevezze meg, hogy az On 4ltal ebben az évben tanitott gyermekek koziil kik
azok, akiket az alabbiakban felsorolt teriiletek tekintetében az elsé helyre ten-
ne! Ha adott gyermekrdl Gigy véli, hogy nemcsak egy képességteriileten ¢ a
legjobb, a nevét tobbszor is leirhatja.

A legtobb otlet

A legeredetibb otletek

A legkidolgozottabb otletek

A legsokoldalubb

A legjobb humorérzékii

A legjobb ,,elemz6”

A legtobb szokatlan kérdés

A leggyorsabban ,.kapcsolo”

A legnagyobb tudasu

A leggazdagabb szokincsl

A leginkdbb 6nallo

B./ Szakirodalmi osszeallitas

Jelen Osszefoglalasunkban fontosnak tartjuk réviden azt is Ossze-
gezni, hogy a pszicholodgiai tehetség-értelmezések miként befolya-
soltdk (befolyasoljak) a pedagdgusok tehetségesekrodl alkotott kon-
cepcioit. A tanarok kognitiv folyamataival kapcsolatos pszichologi-
ai kutatdsokat kifejezetten 0 keletlinek tekinthetjiik, hiszen csupan
az utobbi 25 évben taldlhatunk erre vonatkoz6 tanulmanyokat. Te-
hat mintegy bo két évtizede érdekli a pszichologusokat, hogy a pe-
dagdgusok milyen gondolati konstruktumok, folyamatok alapjan
itélik meg tobbek kozt didkjaik tehetségességét.

Brophy és Good (1974) az els6k kozt voltak, akik a tanari in-
formacidfeldolgozast €s annak a didkok tanulmanyi viselkedésére,
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iskolai teljesitményére gyakorolt hatasat allitottdk a kozéppontba.
Vizsgaltdk az itéletalkotas folyamatat, az oOratervezést, az osztaly-
termi interakciokat.

Egy masik kutatasi irany kiilonb6z0 tanartipusokat probalt el-
kiiloniteni tudasuk, implicit elméleteik, a tanitasrol-tanulasrol vallott
szubjektiv felfogasuk alapjan, valamint tanulményoztak a kezdo ta-
narbol professzionista pedagogussa valas folyamatat, ennek szaka-
szait (pl. Kremer — Hayon, 1994).

A kutatdsok szerint a tandrok bizonyos meghatarozott tulajdonsa-
gokat, jellemvonasokat tekintenek kulcsfontossaginak a tehetseéges
diak megitélésében. Egy német vizsgalatban (id. Hany, 1995) arra kér-
tek 371 kozépiskolai tanart, hogy jellemezzek tehetséges diakjaikat
egy 83 elembdl allo tulajdonsaglista alapjan. A faktoranalizissel veég-
zett feldolgozast kdvetden a legfontosabbnak vélt elem az informécio-
feldolgozas sebessége és az informacios folyamatok kapacitasa.

Sahin és Diizen (1994) 303 altalanos iskolai pedagdgussal itél-
tette meg didkjait 45 tulajdonsag mentén. A tulajdonsag jellemzd
voltanak fliiggvényében 1-t61 5-ig értékelhették a tanulokat. Az 6sz-
szefliggések megértésének gyorsasaga és a hatékony problémameg-
oldas volt a legtipikusabb ,,tehetségjegy” az altalanos iskolas gyere-
kek esetében. Fontos faktornak bizonyult a kitartas, a feladat iranti
elkotelezettség, a felelosségtudat, a j6 vezetdi készség, a j6 kommu-
nikacios-interakcios képesség. A kapott eredmények arra is felhiv-
jék a figyelmet, hogy a megitélés tobb dimenziéban mozog: a moti-
vacios, kognitiv és szocialis 0sszetevok egyarant meghatdrozd sze-
repet jatszanak.

Dahme és Eggers (id. Hany) 1988-as tanulményukban az aldbbi
vonasokkal jellemezték tehetséges diakjaikat a tanarok: intelligen-
sek, motivaltak, kiemelkedd teljesitményre torekvoek, altruistdk,
¢rettek, szociabilisak, otletdusak.

Hany (1995) sajat kutatasaban arra kérte vizsgalati személyeit,
hogy egy 60 személyiségvonast, tulajdonsagot tartalmazé lista min-
den eleménél jeloljek meg azt, hogy a tehetséges didkok hany szaza-
Iéka mutatna az adott jellemzot. A 10 leginkdbb valdszinii vonas a
kovetkezd volt:

— gyors felfogas, megeértés: 90%
— intelligencia: 89%
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— logikus indoklas: 88%

— intellektualis kivancsisag: 87%

— mentalis kihivasok szeretete: 86%

— célszerti informacidfelhasznalas: 85%

— j0 memoria: 85%

— a tanulas szeretete: 84%

— J0 osztalyzatok a fobb iskolai targyakban: 82%

Hany szerint a tanarok tehetségkoncepcidjaban a motivacios és
kognitiv vondsok domindlnak. A gyors felfogoképesség, intelligen-
cia ¢s logikus gondolkodas szinte mindenkinél szerepelt. A legjel-
lemzOobb motivacids aspektus a tudasért, eredményekért valo kiizdés
képessége, a specialis érdeklddés volt. A kedvezbtlen személyiség-
jellemzoket (pl. arrogans viselkedés, szEétszort, rendezetlen magatar-
tas) periférikusnak, csekély mértékben megnyilvanulonak vélték.

A tehetséges gyermekek tipikus erdsségeit és az ezekhez tarsulo
problémékat jol szemlélteti Webb(1993) kategorizaldsa (idézi
Monks, 1998).

Jellemzok Lehetséges problemdk

Az 1 informécidok gyors elsajatitasa
¢s emlékezetben valdo megdrzése

Tilrelmetlenség masok lasstisagaval
szemben: a mechanikus gyakorlast
1gényld feladatok elutasitasa, ellendl-
las az alapkészségek tokéletes elsaja-
titasdval szemben, tilbonyolitott fo-
galomképzés

Tudakolo attitiid, intellektualis kivan-
csisag, belsd motivacio, kitartd érdek-
16dés

Zavarba ejtd kérdések, akaratossag,
szofogadatlansag, tulzott elvarasok
masokkal szemben

Elméletalkotasra, absztrakt szintézis-
re vald képesség., a problémamegol-
das ¢s az intellektudlis jellegli tevé-
kenységek kedvelése

Részletek elhanyagolasa, a gyakorlas-
sal szembeni ellenallés, a tanari elja-
rasok megkérddjelezése

Tervszerliségre torekveés, a struktira-
ba val6 szervezeés kedvelése

Bonyolult szabalyok és rendszerek
felallitasa, Onkényesség, ellentmon-
dast nem tlirés
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Nagy szokincs, konnyed kifejezOkes-
zseég, széleskorl 4ltalanos tajékozott-
sag

Ugy forgatja a szavakat, hogy gy6zte-
sen keriiljon ki a szituaciobol. Unat-
kozik az iskolaban, untatjak a kortar-
sai, igyekszik ,,mindent tud6” szinben
feltiintetni magat

Kreativ és 0jito, szereti Gjszertien csi-
nalni a dolgokat

A mar ismert dolgokat nem fogadja el
olyannak, amilyenek, masok amolyan
csodabogarnak tartjak, aki kilég a
sorbol

Intenziven tud koncentralni, az 6t ér-
dekld dolgokra kitartéan tud figyelni,
viselkedése céliranyos

Nem hagyja magat félbeszakitani, ha
érdeklodésének hoddolhat, semmivel
¢és senkivel nem torddik, hajlithatat-
lan, makacs

Erzékeny, empatikus, vagyik masok
elfogadasara

A birélatra, tarsai elutasitdsara meg-
sértodik, elvarja, hogy masok az ové-
ivel hasonlo értékekkel rendelkezze-
nek, a tobbiek kozt idegennek, mas-
nak érzi magat

Energikus, nyitott, lelkesedd, intenziv
erdfeszitésre képes

A tétlenség frusztralja, a lelkesedése
hamar lelohad, tultervezi magat, fo-
lyamatos 0sztonzest igényel,
hiperaktiv

Onallo, bizik magiban, az egyénileg
végzett munkat szereti

A szilok és a tarsak segitségét eluta-
sitja, nonkonformista, a normakkal
nem torédik

JO humorérzékkel rendelkezik

Az osztaly bohocava valik, hogy fel-
hivja magara a figyelmet, észreveszi a
szitudciok fondksagat, humorat a tob-
biek nem dijazzak

Guskin és munkatérsai (1988) az USA-ban szintén a szubjektiv
tanari koncepcidkat kutattak. Megallapitasaik szerint a tanarok kon-
zisztens modon elkiilonitik a verbalis, analitikus, szocialis, mivészi-
kreativ és a mozgasban kiemelkedd tehetségeket, amikor is 20 kii-
16nb6z6 személyiség-profilt kell megitélniiik. A tanuldsi képességgel,
a problémamegoldassal és az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos téte-
lek alapjan valasztottak szét a tehetséges gyerekeket az atlag feletti-
ektdl. A legmarkansabb jellemzok: gyors felfogoképesség, problé-
mak szokatlan, Ujszeri megolddsa, motivacié a siker elérésére, jo
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osztalyzatok a fobb tantargyakban, ondlld6 munkavégzés, logikus és
analitikus gondolkodasmod.

Biztonsaggal feltételezhetjiik, hogy a tanaroknak implicit elmé-
leteik vannak arra vonatkozdan, milyen valoszinii kapcsolat 1étezik
a személyiségvonasok, a tanulmanyi ¢€s teljesitményjellemzok ko-
ZOtt.

A szakirodalomban alapvetden kétféle itéletalkotasi mddot ha-
taroznak meg. Az egyik feltételezés szerint (Posner és Keele, 1968)
egy bizonyos kategoriara vonatkozo Osszes tapasztalat 6sszekapcso-
lodva egy prototipust hoz 1étre, amellyel minden 0j példat (tulaj-
donképpen az addig nem ismert tanuldt) 6sszehasonlit a tanar.

A masik koncepcid lényege, hogy egy meghatarozott kategoria
Osszes tagja kiilonallo, egyéni példaként raktarozodik el a memoria-
ban. Egy 0j alany kategoridba soroldsakor az 6sszehasonlitas nem az
atlagos prototipussal torténik, hanem az adott kategoériaba sorolt ko-
rabbi egyénekkel, példakkal (Medin €s Schaffer, 1978).

A témakorben elvégzett vizsgalatok mindkét koncepcidalkotasi
folyamat létezésére szolgaltatnak bizonyitékot.

Micért is 1ényeges, hogy kit nevez (tart) tehetségesnek a tanar?

Azért, mert itéletei, vélekedése jelentds mértékben befolyasolja
a sajat viselkedését, ezen keresztiil pedig a didk énképét, magatarta-
sat, teljesitményét. Amint azt Rosenthal (1985) mar klasszikusnak
szamitd vizsgalata bizonyitotta: a tanarok explicit és implicit feltéte-
lezései, elvarasai széleskoriien meghataroztak a didkokkal valo in-
terakciojukat.

Brophy (1985) egy 17 elembdl all6 listdn Osszegi azt, hogy az
efféle elvarasok milyen magatartasbeli kiilonbségeket eredményez-
nek. Példaul a kevésbé jo képességlinek tartott gyerekek valaszaira
sokkal kevesebb ideig var a tanar, 6 maga valaszol helyettiik, eset-
leg inkabb felszolit egy tehetségesebb didkot, kevesebbet kovetel
toliik, kevesebbet dicséri Oket, kevesebbet mosolyog rajuk és nem
nagyon tart velilk szemkontaktust.

A tanarok rossz, hibds ,,didk-diagndzisa” a mindennapi tanitasi
gyakorlatban szamos kovetkezményt vonhat maga utdn: a tévesen
megitélt gyerek nem kapja meg az optimalis terhelést, nem a képessé-
geinek megfeleld csoportba osztjak be, énképe sériilhet, érdeklddése,
szorgalma csokkenhet, megromolhat a viszonya a pedagogussal. Ezért
is kell torekedniink arra, hogy a korabban felhalmozott tapasztalatain-
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kon alapul6 implicit elméleteink mellett birtokaban legyiink olyan el-
meéleti tudasnak, modszertani ismereteknek, melyekre alapozhatunk
didkjaink megitélésekor annak objektivabba tétele érdekében. Nem
lehet elégszer hangsulyozni a koznyelvben ,,skatulyazasként” ismert
jelenség veszElyét, amikor is egy-egy teljesitmény, osztalyzat hossza
idére meghatarozza a didk értékelését, akar egész iskolai karrierjét.
Lényeges elem, hogy a tanulo sajat képességeit, potencidjat épitsiik be
a vele szemben tamasztott kovetelményrendszerbe. Ennek hianyaban
nincs meg a motivacioés bazis, ami komolyabb eredmény elérésére
sarkallhatna.

Ugyanakkor az is realis vesz€ly lehet, hogy a tehetségesnek tar-
tott didkokat gyakran talterheljiik. Szinte minden iskolaban megta-
laljuk azt a néhany tanulot, akik a kiillonb6z6 szintli tanulmanyi ver-
senyeken képviselik az iskolat. A versenyeztetés, a jo €rtelemben
vett menedzselés, pozitiv terhelés csak egy hatarig fejlesztd hatasu.
Egy ponton tul a kellemes, serkentd hatasu versenyizgalom helyébe
a teljesitménykényszerrel egyiitt jardo gorcsosség, fesziltség 1¢p.
Nagyon jol kell ismerni ahhoz didkjainkat, hogy megtalaljuk e te-
kintetben is az optimalis egyensulyt. Természetesen igen fontosnak
tartjuk a jo szelleml versengést: altala a tehetség kibontakoztatasa-
hoz a szakirodalomban is sokszor megnevezett lelki tényezdket (ki-
tartas, feladat irdnti elkotelezettség, igényszint emelése, kudarcok
elviselésének képessége) céliranyosan tudjuk fejleszteni. A sajat is-
kolajaban esetleg versenytars nélkiili tehetség raébredhet arra, hogy
pl. varosi, megyei, orszagos szinten milyen komoly mezOénnyel kell
felvennie a versenyt. Ez segithet abban, hogy énképe arnyaltabb,
realisabb legyen.

A tanari véleményalkotas amerikai tapasztalatait Dorothy Sisk a
kovetkezoképp 0sszegzi (A tehetségesek tanitasa, 33. 0.):

,Régebben a tehetségesek azonositasat flleg az Osztondzte,
hogy tobbet tudjanak ezekrdl a tanulokrol, €s hogy olyan pedagogiai
programba keriiljenek, amelyek megfelelden fejlesztik a képessége-
iket. Ujabban az azonositast inkdbb az motivalja, hogy eldontsék,
kinek milyen specidlis program lenne a legjobb, ¢és hogy ezekhez a
programokhoz szovetségi, allami és helyi tamogatast szerezzenek.

Hajdanaban, amikor a gyermekek képzése még otthon tortént, a
gyermekek tehetségét — igy példaul John Stuart Mill vagy Mozart
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tehetségét is — a sziilok ismerték fel, részben a hasonld kortiakhoz
képest érettebb viselkedésiik, részben a specialis képességeik meg-
figyelése alapjan. A tomegoktatas bekoszonte ota ez a feladat a pe-
dagdgusokra harul. Hogy a pedagdgusok mennyire dsszetett modon
azonositjak a tehetségeseket, azt Pegnato ¢és Birch (1959) kutatasa
bizonyitja, amelynek keretében 1400 Pittsburgh-i felsé tagozatos
didkot vizsgaltak meg, Osszehasonlitva, hogy az egyéni intelligen-
ciatesztekben magas értéket add tanulok mennyire esnek egybe
azokkal, akiket a pedagdgusok tehetségesnek mindsitettek. Kidertilt,
hogy a pedagogusok a szelekcid soran hétféle szempontot is érve-
nyesitettek. Ebbdl adddott, hogy a magas 1Q-ji tanuloknak tobb
mint a felét nem itélték tehetségesnek, ugyanakkor az altaluk tehet-
ségesnek nyilvanitott tanulok egyharmadanak az intelligencidja nem
volt magas.

Pegnato és Birch kutatasanak tanusaga szerint a pedagogusok
az altaluk kivalasztott tanulokat annak alapjan mindsitették tehetsé-
gesnek, hogy tagjai voltak az iskolai didktanacsnak, jol rajzoltak, jo
zenei érzékkel rendelkeztek, és még legalabb tovabbi két teriileten
kitiintek. Hogy az IQ-t nem lehet a tehetség egyediili mércéjévé
tenni, arra példa, hogy a matematikaban nyujtott teljesitmény alap-
jdn matematikai tehetségnek mindsitett tanulok kétharmadardl keé-
sObb bebizonyosodott, hogy a kritériumként feldllitott 132-es 1Q-t
meg sem kozelitették. Osszességében a tehetségfejlesztd programba
felvett tanuloknak csak a 73,6 %-a volt igazdn kiemelkedd intelli-
genciaju. Az is kidertlt, hogy 6nmagukban sem az intelligenciatesz-
tek, sem a teljesitménytesztek nem elég hatékonyak, viszont ha eze-
ket egylitt alkalmazzak, a tehetségeseknek 96,7 %-a biztonsaggal
azonosithato.

Az, hogy a pedagogusok tobb szempont érvényesitését tartjak
sziikségesnek, mindenképpen helyeselhetd. A mégis el6forduld me-
gitélésbeli kiilonbség nyilvanvaldan abbol fakad, hogy ki-ki mas-
képp értelmezi a tehetséget, és ezért mas kritériumokat is hasznal.
Pedig ha ebben egyetértés lenne, akkor abban sem lenne eltérés,
hogy a tehetség alapkritériumaiként mik johetnek szoba, azaz: a
kreativitds, a jo osztalyzatok, valamint a standardizalt teljesitmény-
tesztekben €s a csoportos €s/vagy egyéni intelligenciatesztekben ka-
pott magas pontszamok.
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Pegnato ¢€s Birch (1959) kutatasabol az a kovetkeztetés vonhato
le, hogy (1) a pedagdgusoknak ¢€s a taniigyi vezetoknek egyetértésre
kellene jutniuk az azonositando6 tehetségtipus tekintetében, és (2) a
tehetségesek szlirésére és azonositasara hasznalt eljardsoknak 6ssz-
hangba kellene lennitik a tanuldi populacioval és a tehetségfejlesztod
program céljaival.

A tehetségesek igényeinek és jellemzdinek, valamint a tehet-
ségazonositasi eljarasoknak a megismeréséhez a képzési és tovabb-
képzési programok nyujtanak segitséget. A szakirdnyu képzési
programok esetében ez magatol értetdédik, de Dettmer (1981) és
Kranz (1981) vizsgalatai azt bizonyitjak, hogy a tovabbképzési
programok sem kevésbé hasznosak: a tovabbképzésen részt vett pe-
dagogusok pozitivabb attitiidot alakitottak ki a tehetségesek irant, és
el tudtak sajatitani a tehetségesek azonositdsanak modszereit.”
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